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Kritische Betrachtungen über die „Kunstkatecheee“. 

Von Dr. Thrändorf, Seminaroberlebrer in Auerbach i. S. 



I. 

Erquickung hast Du nicht gewonnen, 

Wenn sie Dir nicht aus eigner Seele quillt. 



In dem VerbalismuBstreite, der leider durch die persönliche Art, in 
der er geführt wurde , viel Staub aufwirbelte, ohne der Sache viel zu 
nützen, hat sich wenigstens so viel ganz klar herausgestellt: Viele, die 
sich dazu berufen fühlen, die Schulen gegen den Vorwurf eines verbali- 
stiscbcn Unterrichts zu verteidigen, wissen noch gar nicht was Verbalis- 
mus ist, können daher auch nicht beurteilen, wie sehr wir noch in den 
Fesseln dieses Krbfeindes schmachten. Den aus dieser Unkenntnis mit 
Kotwendigkeit sich ergebenden Misverständnissen ist eben nur dadurch 
vorzubengen, dass man an concreten Beispielen: Methodenbüchern, Lehr- 
plänen, Schuleinrichtungen etc. nachweist, was Verbalismus ist und welche 
dominirende Stellung er trotz aller feierlichen Proteste und Erklärungen 
von Lehrerversammlungen in der Schule einnimmt. 

In den naturkundlichen Fächern macht sich nach Pestalozzi’s Vor- 
gänge ein anerkennenswertes Streben geltend, den alten geheimen Feind 
der Schule zu entlarven und unschädlich zu machen; nur selten und 
schüchtern wagt sich dann und wann ein „alter Praktikus“ hervor, 
um dem für den Lehrer so äusserst bequemen Dictiren und Aus- 
wendiglernen auf Kosten der lästigen „zeitraubenden“ Anschauung das 
Wort zu reden. Im ganzen und grossen beginnt auf diesem Gebiete der 
Dogmatismus einem rationellen, die geistige Kraft und das Interesse wecken- 
den Empirismus Platz zu machen. 

Um so breiter und ungestörter wuchert dagegen der Vevbalismus in 
den Unterrichtszweigen, denen die Bildung der Gesinnung, des sittlich 
religiösen Charakters in erster Linie anvertraut ist. Ja die Sache liegt 
hier so im Argen, dass man in den weitesten Kreisen von der Natur 
des Gegners noch gar keine Ahnung hat, und doch ist auf keinem 
Gebiete der Kampf gegen den Verbalismus älter als auf diesem, denn 
.lesaia, der da sagt: „Dies Volk nahet sich zu mir mit seinem Munde 

P«d. Studien. N. F. H. 1 
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und ehret mich mit seinen Lippen“ etc., kämpft bereits gegen den sitt- 
lich-religiösen Verbalismus. Der Unterschied der Jetztzeit von der Vor- 
zeit liegt blos darin, dass das, was Jesaia bekämpft, von vielen unsrer 
Lehrer und „Geistlichen“ meist ohne ihr eigenes Wissen gepflegt wird, 
nämlich religiöses Bekenntnis ohne religiös-sittliches Gefühl, ein äusscrlich 
angelernter Gedankenkreis, oder sagen wir besser ein Aggregat von 
Worten und Redensarten *) ohne W urzel in der eigenen innern Erfahrung 
und daher auch ohne Einfluss auf das Leben. Wollte Jemand diesem 
Facit einer psychologisch - kritischen Betrachtung unseres gewöhnlichen 
Religionsunterrichtes widersprechen, so würden unsere Jugend und der 
schwindende religiöse Sinn unsers Volkes ihn Lügen strafen. 

Diese Anklage gegen den Religionsunterricht ist sehr schwer, aber 
leider nicht neu, und ich glaube es ist besser, wenn man sich dieselbe 
recht zu Gemüte führt, als wenn man den Tatbestand mit verblendeter 
Selbstgefälligkeit zu beschönigen sucht. — Und sollte das Bekenntnis der 
grossen Mangelhaftigkeit unseres Religionsunterrichtes wirklich so schwer 
sein? Sollte cs so schwer sein, sich hier zum Bekenntnis der geistlichen 
Armut zu bequemen? 

Der Religionsunterricht h.at sich unter allen Unterrichtszweigen das 
höchste Ziel gesteckt, ja sein Ziel ist das Ziel der Erziehungsschule 
überhaupt und alle andern Fächer müssen sich diesem Ziele, als dem 
höchsten absolut wertvollen unterordnen, denn ein Christ zu werden im 
Geiste Jesu des Meisters, gottähnlich zu w'erden im Fühlen, Denken und 
Wollen, das ist das erhabenste Ziel dos Menschen, mit dem kein anderes 
verglichen werden kann. Den Weg zu diesem Ziele zu zeigen und die 
ersten entscheidenden Schritte zu leiten, ist Sache des Religionsunterrichtes. 
Aber je höher das Ziel, desto schwieriger der Weg und nnserm Ziele 
gegenüber wird wol Jeder gern zugeben: Erreichen können wir dies Ziel 
nie, nur annäliern können wir uns- ihm nach dem Masse der uns von Gott 
verliehenen Kräfte und des göttlichen Beistandes. Es gibt nun aber ein 
doppeltes Resigniren. Auf der einen Seite sagt m.an sich gewissermassen 
als Trost und Beruhigung : Erreichen kann man das Ziel einmal nicht, 
also mnss man sich mit dem, was erreicht wird, zufrieden geben. Auf 
der andern Seite findet man gerade in der Unendlichkeit des Zieles einen 
Sporn zu nie rastendem Streben nach höherer Vervollkommnung. 

Die katholische Kirche hat in alten Zeiten auf religiöse Unterweisung 
der Jugend so gut wie völlig V'erzicht geleistet. Die Reformation hat 
durch den Katechismus und besonders die deutsche Bibel dem religiösen 
Leben auch des gemeinen Mannes die ewig unversiegbaren Quellen er- 



*) Der .Taliresbericht des evanRelischen Schnllehrersetninars za Karlsrnhe (1872) 
sagt mit Bezug anf die ehemaligen Katcchescnjangen des Predigerseminars zn Iteidel- 
hiTg: Busse und Glanbe, das sind die allezeit paratliegcnden Schlagwörter. Ebenso 
gebt es mit den Begrillen Gnade, Gerechtigkeit etc. Geht man näher ein, so findet 
man, da.ss dies alles meistens leere Worte sind, sie (die Schüler) wissen entweder 
gar nicht, was die Worte hedenten, oder bringen ein Stück einer angelern- 
ten Definition vor, von der sie natürlich eliensn wenig verstehen. Solches 
Wissen hat keinen Wert. 



Digilized by Google 




3 



schloaaen nnd der Geist eifrigen ßibelstudinms ist eine der grössten und 
schönsten En-nngenschaften dev Reformation. Was dagegen die Methodik 
anlangt, so kam man über ein wortgetreues Auswendiglernen des 
Katechismus und vielleicht einiger Bibelstellen nicht allzuweit hinaus, 
lebte aber in dem fröhlichen Glauben, dass damit auch der gemeine Mann 
in den Besitz religiöser Wahrheiten kommen könne*). Wir können diesen 
Glauben nicht mehr teilen, denn wir wissen, dass durch bloses Auswen- 
diglernen nichts als eine Summe von Worten in den Kopf kommt; diese 
Worte sind Symbole für Vorstellungen, Gefühle, BegrifiFe, wer nun diese 
Grundlagen für das Verständnis der Worte nicht in sich trägt, für den 
haben die Worte keinen Inhalt, sie sind leerer Klang. Niemand hört, 
als was er weiss, niemand vernimmt, als was er empftinden **). Wenn 
man im Religionsunterricht Kindern Worte darbietet, denen Nichts aus 
dem Innern der Kindesseele •entgogenkommt, so ist das — wenn es ge- 
stattet ist Grosses mit Kleinem zn vergleichen — gerade so, als wollte 
ich unter einem Volke, welches das Papiergeld nicht kennt. Jemand mit 
solchem Papiergeld beschenken, der Beschenkte würde wenig Freude und 
Vorteil von dem Geschenk haben***). Wenn wir nun trotzdem in der 
Reformationszeit viel religiöses Leben finden, so ist d.as sicher nicht Folge 
des Auswendiglernens der Glaubensformeln, sondern vielmehr des inten- 
siven Bibelstudiums. Die Bibel aber führt uns in *den Personen, von 
denen sie erzählt, anschauliche Bilder religiösen Lebens vor und be- 
gnügt sich nicht mit Begriffen und Formeln, die für den, dem die Vor- 
stellungen fehlen, leer sind. — Vor allem darf man nicht vergessen, dass 
eine ausgeprägte Kirchlichkeit noch längst keine Religiosität oder 
Frömmigkeit ist, dass sie sich vielmehr ohne alle Schwierigkeit mit grenzen- 
loser sittlicher Rohheit und einem grassen Aberglauben paaren kann. Ich 
glaube, die viel gerühmte alte Zeit hat für diese Vereinigung mehr Bei- 
spiele geboten, als man gewöhnlich annimmt. — Das Ziel aber, dem der 
wahre Religionsunterricht zustreben muss, ist sittlich religiöse Wieder- 
geburt des innern Menschen nnd wenn er sich dabei auch bewusst ist, 
dass eine solche Wiedergeburt ein Werk Gottes ist, so lässt er sich doch 
durch diesen Gedanken nur d.azu treiben, nun in der Zuversicht auf gött- 
lichen Beistand alles, was in seinen Kräften steht aufzubieten, um diese 

*) Geschichte der Methodik de.s Volksschalunterrichtes heransg. von Kehr, 
(Religion, bearbeitet von Schumann) p. 26 ff. 

*♦) Lange, Über Apperception (Planen 1879) p. 47—49. Das ganze Büchlein 
sei allen, denen es am eine psychologisch richtige Gestaltung ihres Unterrichts 
zu tun ist, bestens empfohlen. 

***) Vielleicht beruft sich Jemand darauf . dass man es im Religionsunterricht 
mit Mysterien zn tun habe, die nie zur vollen Klarheit kommen können. Dem 
muss entgcgengehalten werden , dass es auf sittlichem Gebiet — nnd mit dem hat 
es der Religionsunterricht doch auch zu tun — kein Mysterium gibt, also auch 
keine unverstandenen Worte geben darf, und was das religiöse Gebiet im engem 
Sinne anlangt, so hat Lipsius , der weit entfernt ist, das Mysterium ans der Reli- 
gion entfernen zn wollen , Recht wenn er (Dogmatik 2. Aufl. I, 49) sagt: „Was 

höchstens wie eine nnverslandene Chiffreschrift weiter tradirt wird, das kann vom 
Mcnschengeiste auch nicht wahrhaft auf geistige Weise angeeignet werden , es bst 
also auch nicht offenbar.“ 

1 * 
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Wandlung im Menschen anzubaliuen. Üer echte Religionslehrer vertraut, 
als ob Gott alles tun müsste und arbeitet, als ob von seiner Arbeit alles 
abhinge. Die grösste Kraft, die der für die Sache des Religionunter- 
richtes begeisterte Lehrer in den Dienst seiner hohen Aufgabe stellen 
kann, ist die Wissenschaft der Psychologie. Das erste, was die 
Psychologie tut. ist, dass sie uns auf die grossen Schwierigkeiten 
aufmerksam macht, mit denen der Religionsunterricht zu kSmpfen hat. 
Begriffe, lehrt sie, denen nicht ein reiches Vorstellungs- und Gefühlsleben 
zu Grunde liegt, sind null und nichtig*); es ist aber eine Tatsache der 
Erfahrung, dass das eigentliche religiöse Fühlen und Denken einer ziem- 
lich späten Entwicklung des individuellen Geistes angehört. Das Kind 
hat noch keine Erfahrung von der unendlichen Abhängigkeit des Menschen 
von einer unbegreiflichen höheren Macht, es kennt noch nicht das 
drückende Gefühl, das durch die Vergleichung der idealen Forderung, 
die uns Gott ins Herz geschrieben hat, mit der Unvollkommenheit unsrer 
Leistungen zu Stande kommt und jenes Sehnen nach Erlösung von 
den Banden der zum Staube ziehenden Sinnlichkeit erzeugt. Das Kind 
kennt noch kein Staunen beim Anblick der von der Katur gepredigten 
Weisheit und Allmacht des Schöpfers. 

Wenn man nun auf dieser gegebenen Tatsache fortbauend behaupten 
wollte: Wo keine Efrfahrungen, Vorstellungen und Gefühle sind, da sollen 
auch keine Begriffe sein , so käme man zu dem Standpunkt Rousseau's 
und des seinem Beispiel folgenden Philanthropin. Sie wollten das Ein- 
treten religiöser Unterweisungen bis zu dem Zeitpunkt hinausgeschoben 
wissen, wo das Kind eigner religiöser Erfahrungen fähig geworden ist. 

Dagegen fordert Herbart mit aller Entschiedenheit, dass die Idee 
Gottes schon früh in die Kindesseele gepfl.anzt werde , denn er sagt 
(WWX, 97) „Nie wird Religion den ruhigen Platz in der Tiefe 
des Herzens einnehmen, der ihr gebürt, wenn ihr Grund- 
gedanke nicht zu den ältesten gehört, wozu die Erinnerung 
hinaufreicht; wenn er nicht verschmolzen wurde mit Allem, w.as das 
wechselnde Leben in dem Mittelpunkt der Persönlichkeit znrückliess“ **). 
Dazu lehrt die Psychologie, dass alle Begriffe im Geistesleben einen 
Werdeprocess dnrchzumachen haben, dass sie nicht gleich beim ereten 
Auftreten in der vollen Klarheit und Deutlichkeit dastehen können und 
sollen. Also werden auch die religiösen Vorstellungen nicht gleich in 
vollendeter Correetheit in der Kindesseele entstehen können, sondern sie 
werden sich vielmehr von stark anthropomorphistischen halb mythischen 
zu immer reineren, geistigeren Formen entwickeln. Wer wüsste nicht 



■) Lazarus, Leben der Seele. (2. Anfl.) II. p. 312. 

*■) Herbarts Werke von Hartenstein XI, 227 heisst es: „Gott, als das reelle 
Centmm aller praktischen Ideen nnd ihrer schrankenlosen Wirksamkeit; der Vater 
der Menschen und das Hanpt der Welt: Er falle den Hintergrund der Erinnerung, 
als das Älteste nnd Erste, bei dem alle Besinnung des ans dem verwirrten Leben 
znrückkehrenden Geistes immer zuletzt anlangen müsse; nm, wie im eigenen Seihst, 
in der Feier des Glaubens zn ruhen.“ — Niemeyer tritt diesen Ausführungen Her- 
barts hei (Grundsätze der Erziehung nnd des Unterrichts heransgeg. von Rein. 
Langensalza 1879. II, 243). 
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aus seiner eigenen Kindheit sich zu erinnern, wie er sich Gott als würdigen 
Greis tronend auf einer Wolke vorgestellt hat, wie dem Bilde des Gross- 
vaters oder sonst einer ehrwürdigen Greisengestalt die Züge zu dem 
Gottesbilde entlehnt wurden*)? Doch das weiss Jeder am besten selbst, 
denn Jeder hat hierin seine besondere, eigentümliche Entwicklungsge- 
schichte. Neben diesen ursprünglichsten Formen religiösen Denkens 
werden sich aber in der Kindesseele schon sehr bald Spuren sittlicher 
Bildung zeigen, das Kind wird gewisse Handlungen als geboten, andere 
als verboten, wieder andere als erlaubt ansehen lernen. 

An diese schon vor der Schulzeit in der Kindesseele entstandenen 
Gedankenkreise hat der Lehrer mit schonender Hand anzuknüpfen, diese 
Gedankenkreise hat er nach den Gesetzen der Psychologie weiter zu 
bilden. Die Hauptvorschrift, die man für eine solche Weiterbildung geben 
kann, ist diese : Lass als Lelirer die Kindesseele so viel als möglich selbst 
walten und schafiPen, sei der Künstler, der die Schönheiten des Sittlichen 
vorzeigt**), aber sich wol hütet, dem Kinde das Anschauen und Selbst- 
fühlen durch Vorpredigen zu ersetzen, sei der Gärtner, der der Pflanze 
die Nahrung zuführt, aber nicht versucht durch Ziehen und Drücken 
die Aeste länger zu machen, als die Natur sie wachsen liess, vor allem 
gib der Kindesseele reiche Gelegenheit, sich selbst tätig zu erweisen, 
denn nur so kannst du sie in ihren oft sehr individuellen Wendun- 
gen belauschen und nur wenn du sie recht verstehst, kannst du mit 
rechtem Tact. auf sie wirken, nur der vermag ja Gefühle zu 
wecken, der verwandte Saiten anzuschlagen versteht; bilde 
dir niemals ein, dass du den kindlichen Geist schon vollständig kennst, 
denn jedes Kind hat seinen eigenen Entwicklungsgang und fordert be- 
sonderes Studium ; vor allem glaube nicht, du könntest kindlich sprechen, 
das kann blos das Kind und das Altertum, vor allem die Bibel, wer es 
nachmachen will, wird kindisch; lass’ daher die Kinder alles selbst fin- 
den und sich gegenseitig belehren ; glaube nicht, dass du durch gefühl- 
volles Pathos wertvolle Gefühle in der Kindesseele wecken könntest; wo 
die rechten Vorstellungen fehlen , können sich auch die Gefühle nicht 
einstellen.***) 

Ich kann mir kaum denken, dass Jemand, der die Kindesseele beob- 
achtet hat, gegen diese Vorschriften etwas einzuwenden haben wird. 
Sehen wir uns nun einmal die in pädagogischen Handbüchern und kate- 
chetiseben Werken empfohlene Praxis an. Ich greife vor allen zwei 
der angesehensten und vielgerühmtesten heraus, nämlich die Werke der 
Herren v. Zezschwitz und Schütze t). 

*) H. W. X, 99. Über ähnliche Erscheinungen im Völkerlehen vergl. Lange 
1. c. 29. 

■*) Lazams I. c. II, 321. 

"•) Lange 1. c. 30 ff. 

f) G. V. Zezschwitz, Die Katechese, 2. Hälfte. Die erotematische ünterrichts- 
form. Leipzig 1872. Schütze, Praktische Katechetik. Leipzig 1879. — Auf die 
in diesen Werken aufgestellten allgemeinen Begriffe und Grundsätze lasse ich mich 
wenig ein, sie sind Entweder selbstverständlich oder so allgemein, dass jede Art 
von Religionsunterricht darunter Platz hat; die Beispiele dagegen lehren, dass man 



Digilized by Googli 




fi 



Ganz äuBBerlich fällt uns in diesen Werken schon auf, dass die 
Tätigkeit des Lehrers die des Schülers bei weitem liber- 
trifft. Bei Schütze (l. c. p. 134 Frage 1 — 15) kommen ungefähr auf 
8 Worte des Lehrers, 3 des Schülers, dabei ist die grosse Masse 
der Worte, die der Schüler dem Lehrer blos einfach nachzusp rechen 
hat, noch gar nicht in Abzug gebracht. — Wer jemals Turnunterricht 
gegeben oder auch nur aufmerksam zugesehen hat, wird wissen, dass die 
Scliüler wenig oder gar niclits lernen würden, wenn der Lehrer */u der 
Stunde für seine Übungen nnd ®/|, für die der Schüler verwenden 
wollte. Nur die Übung der Kraft steigert die Kraft, nicht aber das Zu- 
sehen. Ein Turnlehrer brauchte seinen Schülern gar nichts vorzumachen, 
er dürfte sie nur in geeigneter, die Anforderungen nach der wachsenden 
Kraft steigernder Weise anleiten zu üben, so würde er bedeutende Erfolge 
erzielen. Wie mit der körperlichen Kraft, so ist es mit der geistigen, 
sie will geübt sein, wenn sie wachsen soll. Nun wirft man mir aller- 
dings ein , dass der Schüler doch die Gedanken des Lehrers beständig 
nachdenken muss, um die eingestreuteii Fragen beantworten zu können. 
Aber abgesehen davou, dass die Fragen so beschaffen sind, dass sie ein 
ernstliches Nachdenken nicht erzeugen, so ist doch ganz klar, dass der 
Lehrer das Nachdenken des Schülers blos durch die Woi-te desselben 
erkennen kann. Daher rät Montaigne (Raumcr’s Gesch. der Pädag. 
2. Aufl. I, 356), man .solle den Zögling „vor sich her trottiren lassen, 
damit man seine Gangart kennen lernt“. Da aber einzelne Worte des 
Schülers über seine augenblickliche Geistestätigkeit kein Urteil zulassen, so 
muss der Lehrer ihn im Zusammenhänge sprechen lassen. Wenn also 
der Katechet den Knaben wenig sprechen lässt, so schneidet er sich 
selbst die Möglichkeit ab, den Geisteszustand und die Geistestätigkeit 
des Zöglings in geeigneter Weise zu beobachten*). Wo aber eine solche 
Beobachtung nicht stattfindet, da kann von wirklich erfolgreichem Wir- 
ken auf die Kindesseele nicht die Rede sein. Doch die Redseligkeit des 
Katecheten bringt noch einen andern Schaden mit sich. Alle Gedanken, 
die dem Schüler nahe treten, werden ihm durch Andere nnd zwar meist 
Erwachsene nahe gebracht, tragen also in ihrer Form das Gepräge einer 
andern Person. Sollen sie nun des Schülers Eigentum werden , so muss 
er sie in die Formen seines Sprechens und Denkens umprägen 
und dieser Process müsste eigentlich von jedem Lehrer überwacht wer- 
den. Wenn aber der Lehrer beständig selbst spricht, und nicht gestattet, 
dass in der Kindesseele eine zusammenhängende Gedankenreihe abläuft**), 
so ist ein solches Überwachen des psychischen Processes unmöglich, ja 
die Psychologie macht es sehr wahrscheinlich, dass ein solcher Aneig- 
nungsprocess gar nicht stattfindet, denn die Natur ist blos dann zu 

einen viel engeren Begriff im Auge hat, nnd das ist der des rein logischen 
Verfahrens der alten Sokratik. 

•) Lange 1. c. 98 u. 100—102. 

**) Schütze hält p. 124 u. 135 Anm. vollständige Antworten der Schüler nicht 
für nötig. — Natürlich I Der Katechet hat Ja das Alles schon viel besser gesagt, 
nnd das Kind hat es nach Schützes naivem Ulaalien verstanden, wenn es nur logisch 
regelrecht entwickelt wurde. 
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zwingen, wenn man ihre Gesetze anerkennt und sicli nacli ihnen richtet. 
— Angeblich richtet sich der Katechet allerdings nach der kindlichen 
Natur, denn Schütze empfiehlt, dass sich der Lehrseminarist den Schul- 
ten, das soll doch wol heissen; die kindliche Sprechweise, angewöhnt 
und Wiedemann bemüht sich, seinen Kleinen die biblischen Geschichten 
wie ein Kind zu erzählen. Abgesehen davon, dass es „albern“ ist, 
wenn ein Mann spricht wie ein Tjähriges Kind (H. W. XI, 230), 
und dass es der Würde des Gegenstandes nicht entsprechen will, wenn 
er schauspielert, so ist diese Anbequemung an das kindliche Geistes- 
leben schon deshalb verfehlt, weil man sich blos an ein fingirtes 
Kindesdenken anbequemt*). Die Kindesseelen sind aber nicht nach 
der Schablone geschaffen , lassen sich also auch nicht schablonenmässig 
behandeln, will man ihrer Eigenart wirklich Rechnung tragen, so muss 
der Lehrer die jedesmal vor ihm sitzenden Kinderindividuen ausreichend 
zu Worte kommen lassen, und je kleiner die Kinder sind, desto mehr 
muss er sie reden lassen und darf auf ihre Gedankenbewegungen nur 
leise dirigirend eingehen , denn wo er durch vieles Reden einen Druck 
ausübt**), da verstummt die Kindesseele und blos der Mund spricht mecha- 
nisch vorgesprochene Worte nach ***). Allerdings wird sich bei diesem Ein- 
gehen auf das individuelle Denken des einzelnen Schülers oft ein Umweg, oft 
Weitschweifigkeit ergeben, aber Umwege schaden dem offenbar nichts, der 
das Gehen lernen soll. Wenn Palmer (nach Schütze p. 125) einwirft, die 
Religionsstunde sei nicht zu Sprachstudien da, so scheint das sehr berechtigt, 
nur schade, dass, wer aufs Sprechenlernen verzichtet, in dem Gegenstände, 
in welchem er das tut, auch aufs Denkenlernen verzichten musst), btass 
die Weihe der Religionsstunde durch zusammenhängendes Reden der 
Schüler gefährdet werde (Schütze p. 124), kann blos der fürchten, dem 
der äussere Ton über den Innern Kern der Sache geht. Ärger kann der 
Religionsunterricht durch kindliche Rede jedenfalls nicht geschädigt 
werden, als ihn der Katechet durch seine Taschenspielerkunststückchen, 
die wir weiter unten anfdecken werden, schädigt. 

Wie wenig man auf katechetischer Seite Verständnis für das 
Wesen, Walten und Schaffen des kindlichen Geistes hat, das beweist am 
deutlichsten Schütze, der noch heute meint, durch b loses Auswendig- 
lernen könne man etn’as Wertvolles in die Kindesseele hineinbringen. 
Er behauptet l. c. p. 128 : Wenn man einen guten Schulkatechismus hat. 



•) Schütze behauptet (134 Fr. 11. Anm. 2): der Satz; „Ein gutes Kind etc.“ 
— der NB. vom Lehrer vorgesagt wurde — ist ein Axiom für das Kind, . . . . 
wir gehen also von der kindlichen Erfahrung ans. — Schöne kindliche 
Erfahrung, die dem Kinde vorgesagt werden muss! 

’*) Leutz (Anleitung zur Behandlung biblischer Geschichten , Tanberbi- 
schofsheim 1879) stellt cs daher wol nicht mit Unrecht als eine allgemeine Er- 
fahrung hin, dass die Kinder mit religiösen Schlagwörtern operiren bei 
völligem Mangel des Verständnisses. 

"•) „Vieles und unnützes Reden und Fragen beim Unterricht ist ein 
Zeichen geistiger SchwUche und Ungewandtheit iin Unterrichten.“ 
(Wangemann, Einführung in das Verständnis des Lnth. Katech,, Leipzig 1880, 
p. XXIX.) 

tJ Lazarus 1. c. II, 219, 306, 311 ff. 330, 394 bes. Anm. 3. Abs. 
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der fertige Dispositionen bietet, so könnte man diese „einfach auswendig 
lernen lassen, so körne das Kind auch in den Besitz derselben.“ ') 

— Wenn man nur ein gutes Buch über Botanik hat, dann braucht man 
es blos der Reihe nach auswendig zu lernen, dann ist man im Besitz 
botanischer Begriffe. — Die ganze Entwickelung der Pädagogik von Bako 
an ist natürlich umsonst vor sich gegangen. — Wem hier der oberfläch- 
lichste Verbalismus nicht in die Augen springt, der ist stockblind.*''') 

Doch wir sehen vielleicht etwas zu schwarz, auch Schütze kennt 
noch eine Methode, die selbst bei einem guten Katechismus besser ist, 
als bloses Auswendiglernen, nämlich das Zergliedern oder Analysiren. 
Dieses analysirende 'Verfahren ist deshalb von grosser Wichtigkeit, weil 
es bei Schütze in der Verarbeitung biblischer Geschichten zur Anwendung 
kommt. Ein Beispiel (126) wird die Sache klar machen: „Petrus war 
ein Apostel des Herrn unter den Juden“, wird nach Schutze am besten 
in folgender Weise analysirt: Von wem ist in diesem Satze die Rede? 

— Was war dieser Petrus seinem Berufe oder Amte nach? etc.***) Der 
Uneingeweihte fühlt sieh in eine deutsche Sprachstunde versetzt, oder er 
glaubt Vorbereitungsübungen zum Uebersetzen ins Lateinische vor sich 
zu haben. Ich muss gestehen, dass ich zu diesen Uneingeweihten gehöre 
und nicht begreifen kann, wie man sich durch den Zweck des Religions- 
unterrichts zu derartigen grammatischen Erörterungen veranlasst sehen 
kann. 

In ähnlicher Weise wird in einem anderen Falle (128) verfahren, 
dort wird die fertige Definition des Begriffs Schwören aus einem „guten 
Schulkatechismus“ abgelesen und nun beginnt das pädogogische Verfahren: 
Wen ruft also Der an, welcher schwört? — Wozu ruft er Gott an? — 
Wofür etc.? Dann wird eine Bibelstelle aufgeschlagen, die in ähnlicher 
Weise grammatisch zerlegt wird.f) Dieses grammatische Zerlegen ver- 

*) Lazarus n, 21 ; „Das 'Wort, das Lantgebilde, welches mein Ohr vernimmt, 
ist kein Abbild des Gedankens, enthält Nichts vom Gedanken; wenn ich 
das Wort, die Töne höre, so mnss ieh ans mir selbst mit ihnen den Gedanken 
verbinden.“ 

Ib. 306. „Die Bildung der Begriffe ist nnr dadurch möglich, dass von 
der Vorstellnng auf die Anschannng , d. h. von der verdichtenden Vorstellung auf 
die in ihr verdichteten Anschauungen znrhekgegangen wird.“ — Vgl. ferner p. 308 
und 372 ff. 

’*) 'Wenn 'Wangemann (a. a. 0. p. XXV) glaubt, die Zeiten, in denen man 
„allen Wert in die Macht des Wortes , wenn es nnr mit dem Gedächtnis fest anf- 
genommen wurde,“ legte, seien vorüber, so irrt er sich leider. 

***) ln ähnlicher Weise zergliederte Lentz (Anleitung zur Behandlung bihl. 
Gesch. in den untern Schuljahren , Tanberbischofsheim 1879) als abschreckendes 
Beispiel die Geschichte von den Weisen ans dem Morgenlande (71), glaubt aber 
fälschlich, dass dieses verkehrte Verfahren blos bei AnRlngem verkomme (70). — 
Kellner (Zur Pädagogik der Schule und des Hauses. Essen 1874) sagt; „Was mit 
wenigen kurzen Prägen und Bemerkungen hätte abgemacht werden können, wird 
absichtlich auseinander gespalten, nnr, damit man das Vergnügen habe, es 
noch einmal zu erhaschen. . . . Welche Zeit wird damit vergeudet.“ 

-{-) Geradezu empörend wirkt es, wenn Schütze mit der ganzen Kälte und Ob- 
jektivität des Logikers den juristischen Begriff des Tötens feststellt (p. 130), ohne 
ein Wort des Abscheus einfliessen zu lassen, — Für dieses Verfahren mnss die 
Schule danken, ihr ist die Gesinnung Hauptsache. 
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gleicht Schütze mit dem Verd.-uien, -während das Annehmen des Katechis- 
mussatzes die Stelle des Verschluckens vertritt, und er meint (Entwürfe 
und Katechesen I. B. 2. Aufl. Leipzig 1871 p. VII.) dass diese Methode 
ganz naturgemäss sei. Es fragt sich nur, ob Definitionen die rechten 
Speisen für kindliche Seelen sind, und ob grammatische Zergliederung 
mit psychologischer Assimilation identisch ist. Montaigne sagt (Raumer, 
Gesch. d. Päd. II. Aufl. I. B. p. 357) : „Es ist ein Zeichen der Unver- 
daulichkeit, wenn man Speisen wieder aus dem Magen gibt, wie man sie 
verschlungen hat.“ Wenn man das auf den katechetischen Unterricht 
anwendet, so ergibt sich, dass das, was er bietet, sehr unverdaulich sein 
muss, denn alles, was die Katecheten zu sagen pflegen, kommt wört- 
lich wieder, es ist also nicht in den Geist des Kindes übergegangen, 
sonst würde es auch in der Sprache des Kindes reproducirt werden.*) 
Und BO muss es nach den Gesetzen der Psychologie auch sein, denn 
Begriffe können nicht durch Auswendiglernen und grammatische Analyse 
in die Kindesseele hineingezaubert werden, sondern müssen vom Kinde 
selbst durch regelrechten Abatraktionsprozess erworben wei'den. Das gilt 
auf dem Gebiete des Religionsunterrichts so gut, wie auf allen andern 
Gebieten. Ja auf dem Gebiete des Religionsunterrichts ist das untefricht- 
liche Verfahren noch unendlich viel schwerer, weil dieser es mit dem er- 
habensten der Kindesseele meist noch fernliegenden Gefühlen und Vor- 
stellungen zu tun hat. Diese Gefühle und Vorstellungen können nur 
ganz allmälig in der Kindesseele erzeugt werden, und diese Erzeugung 
wirklicher, starker Gefühle und inhaltreicher Vorstellungen 
ist bis in die letzten Schuljahre die Hauptaufgabe des Religions- 
unterrichtes.**) Die begriffliche Formulirung ist demgegenüber ver- 
schwindende Nebensache, so notwendig sie auch für den Ueberblick 
ist. So wie der Religionslehrer diese seine Hauptaufgabe aus den Augen 
lässt, läuft er Gefahr, mehr oder wenige»? Worte an die Stelle von Ge- 
fühlen oder Gedanken zu setzen. Wenn Schütze dui'ch Auswendiglernen 
und Satzanalyse sein Ziel erreichen zu können meint, so bietet er seinen 
Kindern einfach Steine statt Brot, und da er die Hauptschwierigkeiteu, 
die der Religionsunterricht zu bewältigen hat, nicht sieht, ihnen also 
auch nicht in geeigneter Weise begegnen kann, so ist sein Verfahren 
nicht ein naturgemässer Aneignungsprozess, sondern ein recht naturwidriges 
Verfahren, gegen das die Natur auch nicht verfehlt, zu protestiren, nur 
schade, dass der Katechet, der von der Natur der Sprache und ihrem Ver- 
hältnis zur inneren Erfahrung nichts weiss, für den Protest blind und 
taub ist. 



*) Lange 1. c. 16. 

*’) Lazarus sagt (I. c. 185): „Gewis aber und höchst wichtig ist, dass alle 

moralischen , religiösen nnd ästhetischen Vorstellungen , welche die Kinder durch 
die Sprache zuerst empfangen, dennoch nicht dnreh dieselbe mitgeteilt, 
verständlich gemacht werden können, es sei denn, dass der eigentliche 
Inhalt derselben, die moralischen ästhetischen Gefühle im Gemüt des 
Kindes selbst entspringen.“ Über das Verhältnis von Wort und Gedanke 
vergleiche ferner p. 297 u. 325 ff. 
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Die biblischen Gescliicliten werden durch diese Zergliederuugs- 
methode in ihrer W'irkiing auf das kindliche Oemüt völlig vernichtet, 
statt sie in ihrer Totalität wirken zu lassen, zergliedert man sie und 
macht dadurch ein sittliches Urteil unmöglich, denn jedes derartige Ur- 
teil bezieht sich auf absolut wolgefällige oder misfällige Verhältnisse, 
hört also auf, wenn die Verhältnisse in ihre Elemente zerlegt werden'). 
Wenn ich eine Statue des Apollo in Stücken haue und die Beschafl'en- 
heit des Marmors chemisch untersuche, so darf ich dann kein Urteil über 
den ästhetischen Wert mehr verlangen. Wenn ich eine Geschichte gram- 
matisch zerlege, so darf ich mir keine Wirkung aufs Gemüt mehr da- 
von versprechen.”) Doch das Zergliedern gilt für ein notwendiges Mittel, 
um das Verständnis zu erzeugen und mit einer zuversichtlichen Sieges- 
gewisheit werfen uns die katechetischen .\natomen ein: Wie wollt ihr 
denn Vorgehen, wenn der Schüler den Sinn eines ihm vorgelegten Satzes 
nicht versteht? Es ist ganz klar, dass solche Fälle verkommen können, 
und ebenso geben wir gern zu, dass mitunter Satzanalyse in einem ein- 
zelnen Falle eintreten muss, um den Einblick in den Bau des Satzes zu 
vermitteln. Wo das aber eintritt, da würden wir, so weit als möglich, 
den Schüler zergliedern lassen und nicht durch Abfragen die Zergliede- 
rung vormachen. Dagegen müssen wir uns entschieden dagegen verwahren, 
dass man glaube, durch die sprachliche Analyse an sich die sach- 
liche Einsicht in irgend welcher Hinsicht wesentlich fördern zu können. 
Die letztere hängt davon ab, ob die geistige Gesamtverfassung des Zög- 
lings derartig ist, dass dem Neuen eine genügende Menge von apperci- 
pirenden Vorstellungen entgegenkommt, um dieses Neue zum geistigen 
Eigentum des Zöglings zu machen. Wo diese Bedingung nicht erfüllt 
ist, da nützt die fortgesetzte Satzanalyse nichts, wo sie dagegen erfüllt 
ist, da wird die Satzanalyse entweder ganz überflüssig, oder sie tritt in 
die ihr gebürende, ganz untergeordnete Stellung zurück. Ein Unterricht, 
in dessen Verlauf es sich wiederholt nötig macht, dem Schüler durch 
förmliche Satzanalyse das Verständnis zu vermitteln, ist auf falschen 
Wege, denn er hat nicht dafür gesorgt, dass der Schüler für das Pensum 
geistiger Arbeit, das ihm aufgelegt wird, die nötige Kraft mitbringt. Für 
diese Kraft sorgt der Religionsunterricht, indem er in der Kindes- 
seele eine bestimmte Summe von religiösen Vorstellungen, Gefühlen und 
Urteilen erzeugt”*), und der Sprachunterricht, indem er ein dem Alter" 
des Zöglings angemessenes sprachliches Verständnis übermittelt. f) Hat 

') Ziller, Allgemeine Philosophiscbo Ethik. (Langensalza 1880) p. 92 ff. 

”) Lentz spricht sich zwar gegen das eingehende Zergliedern ans s. o. Anm. 
19, hält (p. 69) aber auf der Elementarstufe das Abfragen, was nicht viel besser 
ist, für notwendig. Dagegen glanbt er (p. 67 ) mit Recht, dass es dem Kindesherzen 
Bedürfnis ist, sich Uber das ansznsprechen, was cs liebt, oder auch, was ihm Frende 
oder Schmerz macht. 

”*) „Von der gährenden Fülle, Kraft und Beweglichkeit der Anschaunngs- 
elemente hängt es ab, ob sie zur Apperception führen werden.“ Lazarus 
1. c. 327. 

f) Die Beherrschung der Sprache fällt unsem Schülern so schwer , weil sie 
im Sprechen fast gar nicht geübt werden ; der Lehrer spricht ja beständig selbst. 
Ein andrer Grund liegt darin , dass man zu wenig auf gründliche Befestigung des 
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jeder an seinem Teile seine Schuldigkeit getan, so wird der Religions- 
unterricht blos noch darauf zu achten haben, dass er dem Schüler keine 
Sprachstiicke bietet, die über den sprachlichen Horizont desselben hinaus- 
gehen. Der Religionslehrer aber muss sich stets bewusst bleiben, dass 
sein Unterricht den Charakter des Religionsunterrichtes verliert, sobald 
er aufäugt, Sätze zu zergliedern. Daher muss er, wo wirkliche sprach- 
liche Schwierigkeiten sich nicht umgehen lassen, dafür sorgen, dass der 
Zusammenhang und das Verständnis für die ausgedrückten Gedanken dem 
Schüler über die sprachlichen Schwierigkeiten möglichst rasch hinweg- 
helfen. Wer aber trotz dem Gesagten darauf besteht, dass Satzanalyse 
ein notwendiger Bestandteil des Religionsunterrichts sei und wer sich 
dabei auf die Ungeschicktheit der Schüler im zusammenhängenden 
Reden beruft, für den gibt es keine andere Antwort als ein derbes aber 
treffendes Wort von Herbert Spencer: „Nachdem wir durch unsere 
Methode eine Hilflosigkeit erzeugt haben, machen wir aus 
der Hilflosigkeit einen Grund für unsere Methode.*) 



II. 

Denn eben wo Begriffe fehlen, 

Da stellt ein Wort zu rechten Zeit sich ein. 

Wir kommen nun zur eigentlichen Blüte der katechetischen Kunst, 
nämlich zum katechetischen Entwickeln. Hören wir zunächst einmal 
das Urteil des Altmeisters Pestalozzi, dann wollen wir uns aus passenden 
und einleuchtenden Beispielen das Wesen der heutigen Katechese deut- 
lich machen und dabei wird sich von, selbst ergeben, welche Folgen das 
Verfahren haben muss. 

Pestalozzi sagt’*): „Das Katechisiren ist .... an sich selbst nichts 
als ein papageienartiges Nachsprechen unverstandener Töne . . . . 
Man träumte aus dem eigentlichen Nichts Wunder hervorzurufen . . . . 
man merkte nicht, dass selbst der Habicht und der Adler den Vögeln 
Reine Eier aus den Nestern nehmen, wenn diese noch keine hineingelegt 
haben .... Ich bin gar nicht dafür, das Urteil der Kinder über irgend 
einen Gegenstand vor der Zeit scheinreif zu machen, sondern viel- 
mehr dasselbe so lange als möglich zurückznhaltcn, bis sie jeden Gegen- 
stand, über den sie sieh äusseni sollen, von allen Seiten und unter 
vielen Umständen ins Auge gefasst und mit den Worten, die das 
Wesen und die Eigensch.aft desselben bezeichnen , unbedingt bekannt 
seien .... Das Kind ist bei allen Katechisationen teils durch die Schranken 

Gelernten bedacht ist. Vor lauter „Dnrchnehmen“ kommt man nicht znm Üben nnd 
so wird das Gelernte nicht in Fertigkeit amgesetzt. 

*) Spencer's Erziehnngslehre dentsch von Pr. Schnitze (.Jena). — Das Kapitel 
über Erziehang des Verstandes ist eingefleischten Katecheten sehr en empfehlen. 

■) Wie Gertrud ihre Kinder lehrt (Ansg. v. Riedel, Wien 1877) p. 30 ff. 
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des Ijestinmiten Begriffs, über welchen katechisirt wird, teils darch die 
Form, in welcher katechisirt wird, und endlich noch gar durch die 
Schranken des Erkenntniskreises des Lehrers, und was noch mehr ist, 
durch die Schranken der ängstlichen Sorgfalt, dass er nicht aus 
seinem Kunstgeleise gebracht werde, gebunden. Freund! Welche 
schreckliche Schranken für das Kind (1. c. 78). — Die Kunst des Sokra- 
tisirens ist für Lehrer und Kinder der Volksschule durchaus nicht. So- 
krates hatte Jünglinge und Männer vor sich, die einen Hintergrund 
von Sprach- und Sachkenntnissen besassen. Sorge Du (Krüsi) nur, 
dass Deine Schüler diesen Hintergrund erwerben*), so werden sich 
dann die nötigen Fragen über Gehörtes, Gesehenes und im Leben Be- 
obachtetes von selbst ergeben. Jegliche Mühe, bei Mangel dieses Hinter- 
grundes dnrch künstliche Fragen Antworten aus den Kindern zu locken, 
ist leeres Strohdreschen.") 

Pestalozzi’s Vorwürfe sind also folgende: 

1. Das sokratische Verfahren (in wie weit dieses mit unserer heuti- 
gen synthetischen oder entwickelnden Katechese identisch ist, sollen die 
Beispiele lehren) übt einen unberechtigten Druck auf den individuellen 
Gödankcngang dos kindlichen Geistes aus, indem es ihm fast Wort für 
Wort einen im Voraus fertigen Gedankengang des Lehrers aufzwingt. 

2. Es vergisst, dass sich ein abstrakter Gedankenkreis in der Kindes- 
seele nur auf Grund reicher Erfahrungen auferbauen kann. 

3. Es erzeugt, indem es die Begriffe, die auf naturgemässem Wege 
nicht entstehen können, durch gewandte Fragekuiist unterschiebt, eine 
Verfrühung des Urteils und ein Schein wissen , das schlimmer ist als 
Nichtwissen.*'*) 

Sehen wir nun, wie die Methodiker des Religionsunterrichtes mit 
diesem vom Altmeister hintcrlassencn Pfunde gewuchert, wie sie die 
wahren und tiefen Gedanken weiter ausgebaut haben. Zezschwitz ge- 
bietet jetzt in der Methodik des Religionsunterrichtes als unfehlbarer 
Papst, hören wir ihn zuerst: Er sagt (1. c. 347): „Die Form des kate- 
chctischen Entwickelungsresultates stellte die allgemeinen Gesetze und 
Begriffe in ihrer concreten Anwendung und Giltigkeit dar.“ — „Der 
Kettenschluss in seinen Gliedern bildet das Gerippe oder die Disposition 



*) „Von der Anschaulichkeit, sagt Lazarus (1. c. 196 Anm.) ist die Klarheit 
des Denkens bis hinauf in die höchsten Regionen der Begriffe abhängig“. 

") Aus Msger’s Revue Okt. 1840 S. 320 citirt in Beneke's Erziehung und 
Unterrichtslehre. — Dass man Pestalozzi nicht zu den „Gläubigen“ rechnet, und 
ihm deshalb die Berechtigung über Religion zu reden absprechen will, kümmert 
uns nicht. Vielleicht urteilt der Meister , der die Jünger an der Liebe erkennen 
will, anders über den alten Schulmeister von Nenhof, Stanz and Burgdorf als über 
jene eitlen „Rechtgläubigen“, die das „Ich danke dir Gott, dass ich nicht bin wie 
andre Leute“ beständig an der Stirn tragen. 

*") Den Urteilen Pestalozzi's tritt Beneke bei, er behauptet (1. c. 11, 189): 
Die Katechisationen erzeugen den Schein heuristischer Entwicklung ohne die 
Fähigkeit praktischer Anwendung, sic sind daher schädlich, weil sie zu 
leichtsinnigen Urteilen über moralische und religiöse Gegenstände 
führen. Die wahre heuristische Methode dagegen lehrt das Lernen, verschafft 
lebendig ans den Elementen heraus die volle Ueberzeugnng. 
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der katechetischen Entwickelung. . . . Den Ansatz jeder katechetischen 
Entwickelnngsstnfe bildet ein konkretes Moment (p. 353), z. B. Ich bin 
ein Mensch; alle Menschen sind unvollkommene Wesen; (diese Ver- 
tauschung der propositio major und minor soll vielleicht den Schein der 
Induktion erzeugen) alle unvollkommenen Wesen können irren etc. An 
dem letzten Grundsätze wird Jedoch nicht durchweg festgehalten, denn in 
dem Musterbeispiel (p. 503) geht Zezschwitz nach der Einleitung von dem vor- 
her auswendig gelernten Gebot, also vom abstrakten Satze aus. Um so 
strenger wird dagegen an der ersten Forderung festgehalten, dass nämlich 
die Entwickelung ein logisches Schlussverfahren darstellt, in dem jede 
Frage ein notwendiges Glied ist. Schütze, der Zczschwitz entschieden 
sehr nahe steht, gibt Uber das Wesen der katechetischen Entwickelung 
folgende theoretische Aufklärung (1. c. 129); „Vorstellungen, Begriffe, 
Urteile, Schlüsse: alle entstehen auf dem Wege genetischer Ent- 
wickelung, die als solche sich in stetigem Fortschreiten vom All- 
gemeinen zum Besondern, vom Einfachen zum Zusammen- 
gesetzten, vom Unbestimmten zum Bestimmten, von der An- 
schauung zum Begriff vollzieht.“ Diese Stelle ist — gelind gesagt — 
sehr dunkel. Etwas mehr Klarheit bringt eine andere Stelle in die Sache 
(1. c. 130). Dort heisst es: „Der Synthetiker zerlegt jeden Begriff in 
seine Momente und ordnet diese für sein Entwickelungsverfahren logisch 
so, dass der volle Begriff in der Seele des Kindes auf dem Wege 
vom Allgemeinen zum Besondern erzeugt werde.“ So werden z. B. 
an derselben Stelle die einzelnen Momente des Begriffs Töten in der 
Weise geordnet, dass der Allgemeinbegriff „Leben nehmen“ vorangestellt 
und ihm dann die besondern Merkmale des Widerrechtlichen und Ge- 
waltsamen beigegeben werden. — Aus dem allen geht wenigstens so viel 
mit völliger Klarheit hervor: Wir haben es hier mit einem rein logischen 
Verfahren zu tun, welches sich nicht darum kümmert, wie die Begriffe 
auf psychologischem Wege entstehen. Diese logische Natur zeigt sich 
auch in den beiden ausführlichen „Musterbeispielen“, die Schütze (132) 
gibt. Im ersten lässt er Dinter eine Art moralisch-kosmologischen Beweis 
in regelrechter Schlussform „entwickeln“. Logische Beweise für das Da- 
sein Gottes sind nun zwar nach Kant’s berühmtem Nachweise (K.-W. [1838] 
II., 455 ff.) nicht möglich, .aber das möchte noch sein, wenn nur durch 
diesen wolgemeinten Beweis, den Dinter uns in 36 Fragen vorfUhrt, 
etwas genützt würde. Aber das ist sicher nicht der Fall, denn der 
Glaube, dass auf diesem Wege etwas erreicht werden könnte, stützt sich 
auf einen ganz plumpen psychologischen Aberglauben, der von Sokrates 
stammt. Dieser behauptet nämlich, ein mathematischer Satz lasse sich 
mit jedem Menschen entwickeln. Schütze führt eine derartige Entwicke- 
lung als zweites Musterbeispiel an und sagt, dass die Ausführung der 
Form nach „gewis ein hohes Muster sei“ (146). Nur schade, dass dieser 
Musterdialog weder, wie Sokrates glaubt, von Kenntnissen zeugt, die 
unbewusst im Sclaven schlummern, noch wie Schütze zu glauben scheint, 
dem Sclaven irgendwelche Belehrung zuführt. Sokrates könnte seinem 
Sclaven den grössten Unsinn vordemonstriren, der Schave würde, 
wenn das Experiment mit der nötigen logischen Gewandtheit ausgeführt 
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wurde, nichts dagegen eingewendet haben , denn er kann die Richtigkeit 
der Bchlussl'ormen , die weit Aber seinen Horizont hinausliegen, nicht 
prüfen und noch viel weniger kann er den Beweis, der ihm vorgefOhrt 
wurde, wiederholen. Da er aber den Weg, den er geführt wurde, nicht 
übersehen und auf seine Richtigkeit hin prüfen kann, so hat er nicht 
eine Erkenntnis gewonnen, sondern ein unverstandenes inhaltsleeres 
Dogma und der W'eg, der aus dem Dogma Erkenntnis machen sollte, 
ist vergebens 'gegangen worden , war also nutzlose Zeitverschwendung. 
Gegen diese Erkenntnis verschliesst sich der Katechet dadurch, dass er 
das Kind niemals im Zusammenhang ohne Unterbrechung und Nach- 
hilfen den Gang der Entwickelung angeben lässt. Sein pädagogisches Ge- 
wissen bescbwichtigt er mit dem psycbologisch unsinnigen Satze: Was 
richtig vordemonstrirt ist, muss vom Kinde richtig verstanden werden 
(Schütze 1. c. 135 Anm.). Das ist jener „vertrauensselige Erzieher“, der, 
wie Lange (l. c. 5U) sagt, meint „die Apperception mache sich von selbst“; 
wenn er hineinschauen könnte in die Kindesseele, würde er staunen, 
wenn er da entweder gar keine Gedanken fände, oder solche, die von 
den seinen sich himmelweit unterschieden.*) 

Herder sagt; „Der beste Prüfstein, ob jemand etwas gefasst hat, ist, 
dass er’s nachmachen, dass er’s vortragen kann, nach seiner eigenen 
Art mit seinen eigenen Worten.“ Die Leipziger Übungsschule hat 
sich dieses Herderwort gesagt sein lassen , und wenn ein Praktikant am 
Ende der UnteiTichtsstunde die Kinder nicht dazu gebracht hatte, dass 
sie zusammenhängend sagen konnten, was sie gelernt batten, so wusste 
er ohne alle Kritik, dass sein Unterricht misslungen war.**j Nur Anfänger 
behaupteten bisweilen: die Kinder müssen es verstanden haben, sie 
können sich nur nicht ausdrUckeu. Wollten eingefleischte Katecheten 
diesen „Prtifstein“ öfters zur Prüfung ihrer Methode anwenden, sie wür- 
den die Armseligkeit ihrer Kunststückchen bald einsehen. 

In einem solchen logisch geschlossenen Ganzen, wie es nach dem 
Vorgänge des Sokrates das Ideal des Katecheten ist, bleibt natürlich für 
individuelle Bewegungen des kindlichen Denkens nicht der ge- 
ringste Raum, es gibt blos falsche und richtige Antworten und „wenn 
geschickt gefragt wird, können falsche Antworten nicht häufig Vor- 
kommen (Sch. 123). Die Fragen des Katecheten werden also in „streng- 
logischer Geschlossenheit auf einander folgen (131) und zwingend sein 
(117). Wo aber dennoch das Kind einmal den Versuch macht, einen in- 
dividuellen Seitenweg einzuschlagen, da wird es schleunigst durch „Hilfs- 
fragen“ in die katechetische Bahn zurückgedrängt. Katechesen können 
daher auch auswendig gelernt und wörtlich gehalten werden. 

Diese logische Geschlossenheit des Fragesystems, verbunden mit der 
Redseligkeit des Lehrers hat zur Folge, dass das Kind sich wie mit unsicht- 
baren Zangen willenlos hierhin und dorthin gezogen fühlt, es muss folgen 
und doch weiss es am Schlüsse nicht, warum es gefolgt ist, nur davon 
ist ihm ein klares Bewusstsein geblieben, dass es gedrängt und geschoben 



') Lazams II., 370 fl'. 
■•) Lange 1. c. 104. 
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wurde. Je länger daher ein Kind katechetisch bearbeitet wird, um so 
mehr wird sich bei ihm durch die Wiederholung das Bewusstsein des 
eigenen Unvermögens ausbildcn. Die notwendige Folge davon ist, dass 
ein eigenes, individuelles religiöses Denken nicht zustande kommt, denn werdas 
Schwimmen nie versucht hat, der lernt cs nicht; und da der, welcher 
eine Kunst nie recht geübt hat, auch keinen Wolgefallen an ihrer Aus- 
übung finden kann, so wird das katechetisch dressirte Individuum niemals 
an eigenem religiösen Denken Gefallen finden, also werden auch religiöse 
Gedanken keine Macht im Geistesleben des Zöglings werden können. 

Dass die Erfahrung, die der Schüler auf sittlichem oder religiösem 
Gebiete selbst gemacht hat, nicht zur Geltung kommen kann, ist nach 
dem Gesagten selbstverständlich. In einem logischen Kunstbau, bei dessen 
Vorführung dem Kinde stets der Hauptteil der Antwort in der Frage 
gegeben wird, ist für die kindliche Erfahrung, die oft sehr wunderbare 
Formen annimmt, kein Platz. Der Schüler wird auch durch die imponi- 
rende Geschlossenheit des Katechesenbaues so eingeschüchtert, dass er 
seine Erfahrungen und Gedanken , die gerade diese Geschlossenheit ver- 
missen lassen, nicht zu äussern wagt. In den bei weitem meisten 
Musterkatechesen kann die individuelle Erfahrung schon deshalb, nicht 
zur Geltung kommen, weil dieselben, wie Beneke (II., 190) richtig be- 
merkt, „sich rein im Gebiete des Logischen, ja des Grammatischen 
oder des Lexikalischen namentlich der Synonymik halten“ und weil 
sie als Ausgangspunkt auswendig gelernte Katechismus- und Bibclstcllcn 
haben. 

Soll die Sache wirklich besser werden , so muss mau allen Ernstes 
von den Erfahrungen ausgehen, die die Kinder bei der Betr.aehtung der 
biblischen Geschichten selbst gesammelt haben, vor allem dürfen Kate- 
chesen nicht mehr wörtlich memorirt werden, denn das wird stets die 
freie Bewegung hindern. Die schriftliche Vorbereitung des Anfängers 
muss in der Weise stattfinden, dass er vor allem seinen Stoft’ nach allen 
Seiten und Beziehungen hin sorgfältig und gründlich durchdenkt und 
sodann mit Hilfe der Psychologie (also nicht der logischen Schluss- 
regeln) sich ungefähr den Gang des Unterrichts, wie er als Apperceptions- 
nnd Abstraktionsprozess verlaufen muss, entwirft. Auch einzelne Wen- 
dungen, durch die er das Urteil der Schüler anzuregen gedenkt, muss 
er sich im voraus anfzeichnen, doch gilt dabei als Kegel, dass .alles, w'as 
Zwang ausübt, absolut fehlerhaft ist, weil es den Geist in unwahre Lagen 
drängt. Man kann eben den psychologischen Prozess in der Kindesseele 
nicht machen oder erzwingen, man kann ihu höchstens anregen und 
unterstützen. An der stetig steigenden oder an der mangelnden Fertig- 
keit der Kinder , grössere Gedankengänge vorzntragen , wird der Erfolg 
oder Miserfolg gemessen. Jeder Miserfolg fordert erneute Prüfung des 
Verfahrens an den Regeln der Psychologie. 

Sind die praktischen Uebungen im Unterrichten, die vor dem Ein- 
tritt in’s Lehramt stattzufinden haben, nicht in der rechten Weise be- 
trieben worden, so setzt sich das Experimentiren bis in die Zeit der selb- 
ständigen Lehrtätigkeit fort und wirkt hier um so verderblicher, weil es 
fast ohne alle Kontrolc ist. Zu den unzureichenden Vorbereitungen rechne 
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ich CB, wenn dem prakticirenden Seminaristen nicht Gelegenheit gegeben 
wird, zusammenhängenden Unterricht zu erteilen. Indem man ihm dies 
versagt, hindert man ihn, an dem Erfolge seines Unterrichtes psycholo- 
gisclie Studien zu machen und wer diese Kunst nicht unter Anleitung 
gelernt hat, lernt sie später sehr selten, und doch ist sie besser als alle 
die dicken Hefte über Logik, Psychologie, Methodik, Katechetik etc. etc. 

Doch wir müssen zum Schluss noch näher auf die Beschaffenheit 
der einzelnen Fragen eingehen. Das wird uns darüber aufklären, 
warum Katechesen so beliebt bei vielen Lehrern sind und warum sie be- 
sonders gern bei Examinibus und Lehrproben vom Stapel gelassen 
werden. Einige recht schlagende Beispiele aus Zezschwitz werden uns 
über dieses Zaubergebeimnis die nötige Auskunft geben, sie werden auch 
zeigen, dass Beneke Recht hat, wenn er behauptet, dass es der Katecliet 
hauptsächlich mit grammatischen und lexikalischen Unterschieden zu 
tun hat.*) 'Indem an das auswendiggelernte 10, Gebot angeknüpft 
wird, heisst es unter andern: Lehrer: Dass es auf die einzelnen Güter, 
die gen:innt werden, nicht ankommt, ist auch aus den Worten des Ge- 
bots selbst zu erkennen. Welche Worte stehen am Ende des 10. Gebots? 
— L. Wie wirst Du eine Redeweise nennen, wo man Alles befassen 
will , wenn man auch nicht Alles nennt? — L. Wie ist also die Be- 
zeichnung der Güter hier beschaffen? .... L. Auf wessen Bestes denkt 
aber der, der für sich begehrt, -was des Nächsten ist? — An dieser 
Frage ist recht deutlich zu sehen , warum Schütze keine vollständigen 
Antworten der Schüler haben will, denn die Antwort würde hier bis auf 
2 Wörtchen blos eine Wiederholung dessen sein, was der Lehrer gesagt 
hat, würde also das ganze Geheimnis, woher die Antworten der Schüler 
stammen, in der plumpsten Weise verraten. — Doch noch einige Proben, 
zu denen ich mir den Commentar ersparen darf. L. Wie nennt man 
denn die Liebe, wo Jemand immer sein Eigenes gelobt und geliebt 
sehen will? — L. Was ist das für eine Sucht, wenn ein Mensch nur an 
sich selbst denkt oder Alles für sich selbst begehrt? — L. Alles 
will der Selbstsüchtige allein haben. Nun merkt ihr schon, warum 
so viele Dinge aufgezählt werden. Was soll damit ausgedrückt werden? 

Ein Beispiel aus Schütze mag uns lehren, wie der Katechet biblische 
Geschichten behandelt und benutzt. Es gilt den Begriff der Gottesfurcht 
zu gewinnen, der Lehrer fragt (p. 136): Wie diese (die Gottesfurcht) 
beschaffen sein soll, wollen wir an dem Beispiel des Joseph lernen. Du 
merkst sogleich, an welche biblische Geschichte ich denke! (Also erst 
Begriff, dann Beispiel) . . . L. Du meinst also die Erzählung, nach der 
Potiphars Weib den keuschen Joseph zu einer schweren Sünde, zur 
Sünde der Unkeuschheit (leeres Wort oder Taktlosigkeit) verführen wollte. 
In dieser Versuchungsstunde gedachte der fromme Joseph gleich an 
seinen Gott, wie uns sein Ausruf lehrt. Du kennst sein frommes Wort. 



•) „Der Begriff (sagt Kellner 1. c. 36) ist Kebensache; das Wort soll sich 
einstellen, wo vielleicht dieser Begriff ganz fehlt, und so wird denn eine Parforce- 
jagd allgestellt , hei welcher Kehrer und Schäler schier Alles vergessen , nnr das 
leidige Wort nicht.“ 
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— So merke denn, Joseph gedachte in der Versnchungsstunde gleich an 
seinen Gott etc. — Die Benutzung geschieht also in der Weise, dass 
einige auswendig gelernte Stellen mechanisch reproducirt werden, dass 
dagegen dem Schüler keinerlei Gelegenheit gegeben wird, die sittlich- 
religiösen Ei’fahrnngen, die er bei der Behandlung und Betrachtung der 
Geschichte gemacht hat, zu äussem. Diese Ei*fahruugen werden ihm 
vom Lehrer mit einem „So merke denn“ vorgesagt, und der Schüler 
weiss nun, dass es wieder etwas auswendig zu lernen gibt. 

Koch einige Einzelproben: L.: Es gibt Kinder, die gerade das tun, was 
der Vater nicht will, und das nicht tun, was der Vater will. Wie nennt 
man derartige Kinder? — Wae wir tun sollen, ist unsre Pflicht; was 
aber alle Menschen tun sollen : wie wirst du eine solche Pflicht nennen, 
eben weil sie alle üben sollen? Palmer (Katechetik, Stuttgart, 1856) 
will p. 612 den BegrifT „wirkliche Sünde“ deutlich machen: L. „Wenn 
ich von etwas sage, es sei wirklich, z. B. eine Geschichte, die ich euch 
erzähle, habe sich wirklich zugetragen, was will ich damit sagen? (Was 
für Erzählungen setze ich sie dadurch entgegen ?) Sie seien nicht eine er- 
dichtete, eine blos eingebildete. So kann ich auch sagen: Ich sehe in 
weiter Ferne etwas, was wie ein Wolf aussieht, ich weiss aber nicht, ob 
es ein wirkiicher Wolf ist; was will ich damit sagen? Es scheine ein 
Wolf zu sein, ich wisse aber nicht, ob dieser Schein mich nicht täusche. 
Also was ist das Gegenteil des Wirklichen? Der Schein. Oder dem 
vorhin gebrauchten Beispiele gemäs — das, was ich mir blos einbilde. 
Wenn nun die wirkliche Sünde ihren Namen mit Recht führen soil, was 
darf sie nicht sein ?“ — Wie wenig es dem Katecheten bei seinem Wort- 
geklingel auf Wirkung der Gefühle, auf Benutzung innerer Anschauungen 
ankommt, zeigt dieses Beispiel; denn weil das Wort „wirklich“ bei gleich- 
gütigen Dingen verständlich ist , so glaubt der Katechet blos auf diese 
äusserlichen Dinge hinweisen zu müssen, um auch für die tiefeinschnei- 
dende Bedeutung des Wortes bei dem toto genere verschiedenen innern 
Vorgängen des sittlichen Lebens Verständnis zu erzeugen. Hat das Kind 
noch nie das Bewusstsein einer wirklichen Sünde an sieh erfahren, dann 
ist ihm der Begriff einer solchen überhaupt nicht deutlich zu machen, 
denn selbst, um die Äusserungen des lebhaften Schnldbewustseins an 
Andern zn verstehen, muss das Kind innere Bewusstseinsznstände an sich 
erlebt haben *), die es nun in Folge der Äusserungen des Andern in 
diesem in gleicher Weise voraussetzt. Die eigenen Seelenzustände sind 
das einzige Apperceptionsmaterial, was psychische Zustände begreiflich 
machen kann, denn auch eine Geschichte kaun nur dadurch für mich 
Leben gewinnen, dass ich den handelnden Personen mein Denken und 
Fühlen leihe. Indem Palmer dieses Apperceptionsmaterial nicht zur Gel- 
tung kommen lässt, sondern die Aufmerksamkeit vielmehr auf ganz andere 



*) Alle Bedentnng der Rede muss der Hürer ans sich selbst bergeben 
. . . . Alle gewonnene Erkenntnis bat nnr durch veränderte Znsammensetznng 
dessen , was die Reprndnrtinn darbot , entstehen können. H. W. II., 208 Lazanis 
1. c. 208 Anm. 

PM. Sdiilien. N. F. II. 2 
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Gebiete lenkt, trägt er nicht zur Klärnng, sondern znr Verwin'ung der 
Begriflfe bei. 

Noch ein Beispiel aus neuerer Zeit: Im „Deutschen Schulmann“ 
(1880 Nr. 1) heisst es iTi einer Katechese von Seminardirector Römpler: 
L. Von den Gottesfürchtigen aber heisst es Sir. 34, 14 „sie haben den 
rechten Geist“. Was für einen Geist muss also David damals, als er 
gegen den Goliath mutig zu Felde zog, gehabt haben . . . L.: David 
war ein Rohr, das der Wind hin und her bewegte .... wie ein Kleid, 
das schon nach kurzem Gebrauch zerrcisst. Welche Eigenschaft fehlte 
also seinem Geiste? Aus diesen Beispielen geht, scheint mir, mit ziem- 
licher Klarheit hervor, dass zwingende Fragen solche sind, bei denen 
der Schüler ohne alles Nachdenken ganz mechanisch antwoiien kann, 
was der Lehrer für seinen Kunstbau braucht**)* 

Wenn man diese Methode in der Behandlung der lateinischen 83 ^ 1 - 
tax zur Anwendung bringen wollte , so müsste man R-agen : Wie heisst 
die Konstruktion, welche nach den verbis sentiendi etc. im Objektssatze 
eintritt, und bei weicher das Subjekt des Objektssatzes in den Accu- 
sativ und das Prädikat in den Infinitiv tritt? oder: Wie heisst der 
Ablativ, der ohne Präposition gesetzt wird, sobald es sich um eine i-eine 
Bestimmung der Zeit handelt? Wer einige Wochen in dieser Weise 
unterrichten wollte, der würde Früchte ernten, an denen er das Wesen 
der Methode so erkennt, dass er nie wieder Verlangen trägt, nach ihr 
zu unterrichten. 

Warnm das katechetische Verfahren trotzdem so grosse Freunde und 
warme Verteidiger hat, ist leicht einzusehen. Es erweckt nämlich eine 
Katechisation bei solchen, denen jede psychologische Bildung und jeder 
Sinn für Beobachtung der Kindesseele fehlt, den Schein, als ob die Kin- 
der über Dinge nachdenken und urteilen könnten, die in Wahrheit über 
ihr Urteilen und Denken weit hinausliegen, und als ob sie über sprach- 
liche Wendungen verfügten, die sonst nur dem zu Gebote stehen, dessen 
Denken gereifter ist. Das ist’s , was dem Katecheten schmeichelt und die Ka- 
techese besonders bei Examinibus noch lange in Ansehen stehen lassen wird. 

Noch einem Einwurf habe ich zu begegnen; man sagt nämlich, die 
künstliche Katechese komme beim eigentlichen Volksschnlunterricht gar 
nicht vor, sie sei daher unschädlich und man brauche sie nicht zu be- 
kämpfen. Die Tatsache gebe ich gern zu, aber warum wird dann in den 
Seminaren für zukünftige Pfarrer und Lehrer mit grossem Zeit- und 
Kraftaufwand eine Kunst gelehrt, die unbrauchbar ist? Warum lehrt 
man nicht lieber statt dieser elenden Kunststückeben die Seminaristen 



*) In seinem Leitfaden über den Unterricht in der Katechetik (Planen 186Ü) 
sagt Rumpler p. 37 § 3: „Die ganze Knnst der Frage besteht darin, dass man 
keinen Zweifel darüber lässt, was geantwortet werden soll (bestimmt, zwingend)." 
Wie freilich dazn and besonders za den oben angeführten Beispielen die Forde- 
rnngen von § 14 nnd 15 passen sollen, kann ich mir nicht znsammenreimen. 

**) Kellner sagt 1. c.: Das Ganze ist doch nnr .Spiegelfechterei, ist ein 
verderbliches >Sc heinkat echisiren. Das Wesen dieses letzteren besteht darin, 
dass der Lehrer die Schlnssfolgen, welche das Kind finden sollte, bereits in seine 
Frage anfnimmt, also dem Schüler in den Mund legt. 



Digitized by Google 




19 



die Kunst, den kindlichen Geist in seinen Xnssernngen und seiner Tätig- 
keit zu beobachten und den Unterricht darnach psychologisch zu ge- 
stalten , warum überlässt man die Methode , nach der der Lehrer nun 
wirklich draussen im Leben unterrichten soll, dem Zufall, dem ziellosen 
unbeaufsichtigten Experimentiren des Anfängers? 



II. Mitteilungen. 

Ostermann gegen Flügel. Herr Direktor Ostermann hat der 
Redaktion der Päd. Studien eine Entgegnung auf die Reccnsion seines 
Buches „Die Grundlehren der Päd. Psychologie“ im 4. Heft 1880 einge- 
sandt. Die Veröffentlichung derselben muss aus Mangel an Platz auf 
das nächste Heft verschoben werden. 

Präparation zu einer bibiischen Geschichte, 

darebgenommen in der 111. Klasse der vierklassigen Seminsrnbnngsschale zu 
Lübau in S. Alter der Kinder 8 — 10 Jahre.*) 

Ziel: Wie der Herr Jesus in einem Sturm auf dem See Ge- 
nezareth seinen verzagenden Jüngern hilft, (über Aufstellung 
des Zieles vergleiche Ziller, Vorlesungen über allgem. Pädag. S. 140.) 

I. Analyse: Jesus lebte gern und lange Zeit an dem See Geneza- 
reth in der Stadt Kapemaum (beides wird, da es bekannte geographische 
Punkte sind, in die Karte an der Wandtafel eingetragen); dort hat er 
oft gepredigt, um die Menschen fromm zu machen und zum Heben Gott 
zu führen ; dort hörten ihm die Menschen gern zu, viele kamen zu ihm, 
so viele, dass er sogar im Freien, am See predigen musste; dort wohnte 
ja auch ein Jünger Jesu , Simon Petrus , dort war der Königsdiener, 
welcher zum Herrn kam und ihn bat, seinen Sohn gesund zu machen; 
dort lebte der fromme Hauptmann, welcher zum Herrn kam, damit der- 
selbe seinen kranken Knecht gesund maclie. (Zusammenfassung.) Aber 
der Herr Jesus wollte auch andern Menschen predigen, daher musste er 
weiter wandern, so reiste er auch über den See Genezareth (vergleiche 
die Kai*te der Wandtafel). Auf einem See kann man aber nicht so 
wandern , wie auf der Landstrasse , man muss zu Schiffe fahren. Da 
kann einem leicht ein Unglück zustossen, eiu Sturm kann entstehen. Be- 
schreibung eines Sturmes. Der Sturm auf dem Land : er reisst Menschen 
und Bäume um, deckt die Dächer ab, richtet sonst grossen Schaden an. 
— Grösser ist das Unglück auf dem Meere. (Da, wo im zweiten Schul- 
jahr Robinson auftrat, wird natürlich das benutzt, was dort über den 
Sturm zur See bekannt geworden ist.) Das Wasser sclilägt hohe Wellen, 
das Schiff schwankt hin und her, es kann umgeschlagen werden und 



*) Nachstehende Präparatinn ist anf aasdrucklichen Wnnsch der Redactinn 
vom Verfasser znr Veröffenfliehung eingeschickt worden. 

2 * 



Digitized by Google 




20 



untergeben, mit ihm die Menschen, die sich auf demselben befinden. 
(Zusammenfassung). Wir wissen aber schon , was der Mensch tun muss, 
wenn er in so grosse Not gerät. Wir müssen uns an Gott wenden, 
der kann uns helfen und wird uns in keiner Not verlassen. Daher sollen 
wir auch in der grössten Gefahr auf Gott vertrauen und wir können 
ruhig sein, denn Gott ist mächtiger als wir alle, mächtiger als jede Ge- 
fahr. So zeigt es uns auch Jesus in unserer Geschichte; denn wir 
werden sehen, wie er in einem Sturm auf dem See Oenezaretb mit 
seinem Oottvertrauen seinen verzagenden Jüngern hilft. 

II. Synthese. Lesen und Besprechen der biblischen Geschichte in 
zwei Abschnitten. I. Abschnitt: Matth. 8, 23 — 25. Und er trat in das 
Schiff — wir verderben. Lesen des Abschnittes. Erzählen (erstmaliges 
— siehe Ziller, Vorlesungen Uber allgemeine Pädagogik § 23 und 24. 
S. 212 ff.) seitens der Schüler, woran sich die Besprechung knüpft, 
welche in Form der Unterhaltung geführt wird und zum Zweck hat, den 
Schüler zu veranlassen, dass er durch eigenes Nachdenken, Urteilen, 
Zweifeln und Schliessen sich sowol die geschilderten Tatsachen mit völliger 
Klarheit und Lebendigkeit aneigne, als auch die Jenen Tatsachen zu 
Grunde liegenden ethisch - religiösen Ideen erfasse. — (Ziller, Vorlesung. 
S. 143 und 160.) Weshalb steigt der Herr in ein Schiff? — Der Herr 
geht jedoch nicht allein. — Warum nimmt er seine Jünger mit? In 
welche Not geraten sie mitten auf dem Meere? Was konnte da mit 
ihnen leicht geschehen? Woraus erkennen wir, dass Sturm und Not 
sehr gross waren? Was muss man aber in solcher Not tun, wenn 
man nach Gottes Willen handeln will? Wie kann man dann aber in 
seinem Herzen sein, wenn man also auf Gott vertraut? Wer hatte 
dies feste Gottvertrauen in dieser Not? Woraus erkennen wir dies? 
Wie muss also Jesus in seinem Herzen gewesen sein, wenn er mitten in 
so grosser Not ruhig schlief? Wie hätten sich nun seine Jünger ver- 
halten sollen? Woran hätten sie denken müssen? — Wodurch war es 
ihnen gerade sehr leicht, in dieser Not ruhig zu bleiben? Womit zeigen 
sie aber ihre grosse Angst? Woran muss es ihnen also ganz und gar 
gefehlt haben? Inwiefern handelten sie aber doch recht? Warum war 
das richtig , dass sie eich an den Hei-rn wandten ? Zusammenhängende 
Erzählung im Anschluss an folgende Concentrationsfragen (Ziller, Vor- 
lesungen 8.235.) 1. Der Sturm auf dem Meere. 2. Jesu Oottvertrauen. 

3. Der Jünger Angst und Bitte. 2. Abschnitt. Matth. 8, 26. 27. Da 
sagte er, — gehorsam ist. Lesen des Abschnittes. (Siehe oben.) Er- 
zählung seitens der Schüler. Besprechung der Erzählung. (Siehe oben.) 
Hilft der Herr sogleich? Welchen Vorwurf macht er seinen Jüngern? 
Warum nennt er sie Kleingläubige? Wie hätten sie sich vielmehr zeigen 
sollen? Woran konnten sie aber nicht gedacht haben, wenn sie Furcht 
hatten? Was hätten sie auch mitten in der grössten Not sicher wissen 
müssen, wenn sie fest an Gott geglaubt hätten ? Weshalb tadelt sie also 
der Herr? Wie zeigt er ihnen aber, dass Gott in solcher Not hilft? 
Was geschah nämlich auf sein Wort? Was hatte also Gott wirklich ge- 
tan? Warum aber half Gott? Was mussten also jetzt die Jünger 
wicderiiüi von Gott erkennen? Der Herr Jesus hatte ihnen also gar nicht 
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blos auB leiblicher Not geholfen, sondern — ? Aber die Jünger hatten 
Sturm und Not und Gottes Hilfe nicht allein erlebt — ! Was für einen 
Eindruck nun machte Jesu Wort und Gottes Hilfe auf die übrigen Men- 
schen? Was erkennen und sagen sie von dem Herrn? Zusammen- 
hängende Erzählung im Anschluss an folgende Concentrationsfragen ; 
1. Jesu Tadel. 2. Jesu Hilfe. 3. Der Menschen Staunen. Erzählung 
der ganzen Geschichte. (Über Concentrationsfragen, vergl. Ziller, 
Vorlesg. S. 135.) 

III. Association. 

Wir wollen nun sehen, was wir aus unserer Oeschiohte lernen. 

— Erzähle mir noch einmal von der Not, in welche der Herr Jesus und die 

Jünger gerieten. — Was tat Jesus in solcher Not? — Wie verhielten 
sich die Jünger? Die Vergleichung, welche nun anzustellen ist, hebt 
folgende Punkte hervor: Die Not war eine grosse (Nachweis seitens 

der Kinder ans dem Material, das ihnen die Besprechung geboten hat). 
Jesn Furchtlosigkeit mitten in dieser grossen Not; sie bekundet sich nach 
aussen (sein Schlaf), sie ist begründet in dem wahren und unerschütter- 
lichen Gottvertrauen Jesu ; Jesus weiss und fühlt es so sicher, Gott sei 
allezeit mit ihm, dass er jetzt keinen Augenblick zagt. Dieses Gottver- 
trauen ist also bei dem Herrn stärker als die äussere Not, daher kann 
in seinem Herzen gar keine Furcht aufkommen, noch viel weniger kann 
diese in ihm herrschen und das Gottvertrauen unterdrücken. Er ist und 
bleibt ruhig. — Dagegen seine Jünger. Sie kennen ja auch Gott; 
sie wissen auch, dass derselbe mächtig ist und uns immer helfen kann; 
wenn sie das nicht schon früher gewusst hätten, von wem hätten sie es 
gewis erfahren ? Aber wir sehen, dass sie das vergessen haben ! Woran 
zeigt sich das deutlich? Mächtiger als der Gottesgedanke und das Vertrauen 
auf Gott ist bei ihnen der Gedanke an die Not, in der sie sich befinden, 
und so sehr vergessen sie Gott, dass sie nichts anderes denken als: wir 
gehen in dieser Not unter! Statt dass sie also ruhig sind, wie der Herr, 
erfüllt die grösste Angst ihr Herz ; statt dass sie festhalten an dem Glauben 
an den allmächtigen Gott, sehen sie nur die Wasserwellen, die ihr Schiff 
Umwerfen und sie selbst verschlingen wollen. Sie erliegen also der Ge- 
fahr. Und warum? — Warum aber kann der Herr so ruhig bleiben 
(Zusammenfassung des oben Gefundenen)? Wer von beiden hat nun nach 
Gottes Willen gehandelt? Denn wie sollen wir uns in jeglicher Not 
verhalten? Das lernen wir auch noch aus einer anderen Geschichte, die 
wir schon früher kennen gelernt haben; da hörten wir von einem Volke, 
das oft in Not verzagte, von einem Manne, der immer an Gott festhielt! 

— Erzähle mir von der Not des ansziehenden Volkes Israel; — von 
seiner Verzagtheit ; von dem festen Glauben Mosis. Vergleichung zwischen 
dem Volke und Moses — ; Vergleichung zwischen Moses und Jesus, 
Vergleichung zwischen dem Volke und den Jüngern. — Dabei ergeben 
sich folgende Punkte für die Besprechung: Die Not war auch hier eine 
ungemein grosse — ; Nachweis aus dem, was die Kinder hierüber wissen 
(das Hirtenvolk der Israeliten, bisher ein Sklavenvolk, ungeübt im Kriege, 
verfolgt von dem wolgerüsteten, wolgeübten Heer der Egypter. Vor den 
Israeliten das Meer, zu beiden Seiten Wüstenland, — hinter ihnen das 
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zahlreiche feindliche Heer — nach me nschlicher Berechnung keine 
Hilfe und kein Ausweg). — Das Volk sieht nur die äussere Not, cs hat 
keinen Gedanken an Gott, den unsichtbaren Helfer in der Not; Folge 
davon: Verzagtheit, Murren gegen Gott und gegen den, welchen der 
liebe Gott ihnen gesandt hatte. — Dagegen Moses! Auch für ihn war 
die Not gross genug und eine schwere Versuchung lag in ihr. Er hatte 
keine Waffe, kein Heer, keine Mittel und Wege das feindliche Heer zu 
vertreiben, die Israeliten zu erretten; — dazu kam noch, dass er das 
Volk ans Egypten geführt hatte, von ihm verlangte das ganze Volk nun 
Rettung aus der Gefahr; — das Volk aber war mutlos und verzagt. — 
Und doch lässt sich Moses von der Verzweiflung des V'olkes nicht an- 
Stecken — er hält fest am lieben Gott, so fest, dass er die grosse Ge- 
fahr, welche allen droht, nicht achtet, er weise, dass Gott mächtiger ist 
als alle Könige der Erde, dass er aus jeder Gefahr, auch aus der grössten, 
den Menschen erretten kann, daher fürchtet er sich nicht und ruft auch 
dem Volke Israel zu: „fürchtet euch nicht“. — Wie hat sich also 
Muses auch in der schwersten Gefahr verhalten? Wodurch hat er alle 
Furcht überwunden? — Wer hat nun in dieser Gefahr nach Gottes 
Willen gehandelt? — Warum? Zusammenstellung: Das Volk Israel und 
die Jünger Jesu: Sie kennen Gott, haben oft von ihm gehört, wenn aber 
grosse Not kommt, vergessen sie ihn — , ihr Sinn haftet an der äusseren 
Not, daher sehen sie nur diese, nicht den, der in aller Not helfen kann ; — 
daher verfallen sie in Angst und Verzweiflung. Moses und Jesus : — 
die Not kommt auch Uber sie, — aber mächtiger als die Not ist der 
Gedanke an Gott in ihrem Herzen, den sie gerade in der grössten Nut 
fcsthalten; — Gott aber ist stärker als alle Not; daher kann derjenige, 
welcher sich auf Gott verlässt, auch in der allerschlimmsten Gefahr ruhig 
und sicher bleiben : aus dem Gottvej'trauen kommt rechter Mut in aller 
Nut. Schlussfolgerung: Also sollen wir uns in aller Not, wenn sie auch 
noch so gross ist, fest auf Gott verlassen — denn so gross auch die Not 
ist, Gott ist noch mächtiger als diese Not — halten wir i h n fest im 
Herzen, dann können wir gar nicht verzagen. 

2. Teil der Vergleichung. 

Aber können wir uns wirklich in aller Not auf Gott verlassen? 
Das wollen wir jetzt mit einander betrachten. Erzähle mir aus unserer 
Gesehichte Jesu Tadel und Jesu Hilfe. — Warum tadelt der Herr die 
Jünger? Er verlässt sich aber nicht blos selbst in der Not auf Gott; 
was fordert er auch von seinen Jüngern ? Wodurch beweist er ihnen 
aber, dass Gott in jeder Not helfen könne ? Was geschali nun wirklich? 
Inwiefern also hatte der Herr Jesus Recht? Wer hatte geholfen? Wie 
konnte das geschehen? Also mussten die Jünger auch jetzt wieder er- 
kennen, dass Gott mächtiger sei als jede Gefahr. Gerade so war es bei 
den Israeliten! — Erzähle von der Errettung der Israeliten. Nach 
menschlicher Berechnung war keine Rettung für die Israeliten zu hoilen. 
Nachweis. So aber dachten nur die Israeliten , weil sie Gott vergassen. 
Wodurch beweist ihnen aber Gott, dass er mächtiger als alle Könige, 
mächtiger als Sturm und Meereswoge ist? Wer hatte also auch dem 
Volke Israel aus der grössten Not geholfen? Wie nur war das mög- 
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lichV Was mussten also die Israeliten nach ihrer Errettung von Gott 
erkennen? — Zusammenstellung: Törichterweise verzagen die Israeliten 
wie die Jünger in grosser Not, Gott aberzeigt ihnen, dass er Macht über 
alles hat und die Menschen auch aus der grössten Not erretten kann, 
denn die Israeliten rettet er aus Pharaos Hand, die Jünger aus Sturmes- 
gefahr und so hatten Moses und Jesus recht, wenn sie sich auch in der 
grössten Not auf Gott verliessen, denn Gott kann auch in der ärgsten 
Not helfen. — 

IV. System. 

Was haben wir also aus unserer Qeschiohte gelernt? 1. Wie hat 
sich der Mensch in der Not zu verhalten? Wenn Not und Unglück über 
einen Menschen kommt, dann vergisst er leicht den lieben Gott und denkt 
nur an die Not. die über ihn hereinbricht; dann aber wird ein Mensch 
verzagt und veraweifelt („Herr hilf uns, wir verderben“ rufen die Jünger). — 
Das ist aber nicht recht. Vielmehr muss auch in der grössten Not der Mensch 
an seinem lieben Gott festhalten — dann bleibt er ruhig in seinem Her- 
zen, die Sorge weicht von ihm, er geht mutig der Gefahr entgegen, der 
Gedanke an Gott ist mächtiger als die Sorge wegen des Unglücks: so 
fordert's auch die Bibel von uns: Befiehl dem Herrn deine Wege und 

hoffe auf ihn, er wird’s wol machen. Ps. 37, 5. Kufe mich an in der 
Not. Ps. 50, 15. Alle Sorge werfet auf ihn, denn er sorget für euch. 

1. Petr. 5, 7. So singen und beten wir auch im Lied: Wer nur den 

lieben Gott lässt walten etc. 1. Strophe. So lautet auch ein SprUch- 
wort: Gott hat geholfen, Gott hilft noch, Gott wii-d weiter helfen. — 

2. Wir wissen aber auch, warum wir uns in der Not auf Gott verlassen 

können und sollen! Gott ist ja allmächtig, er vermag mehr als alle 
Menschen, er lenkt und leitet die ganze Natur. — So sagt’s uns auch die 
Schrift. Unser Gott ist im Himmel, er kann schaffen was er will. — 
Ps. H5, 9. So er spricht, so geschiehts, so er gebeut, so stehts da. — 
Ps. 33, 9. — So lautete auch im Lied: Weg hast du aller Wegen. (Aus 
Befiehl du deine Wege, Strophe 4). 3. Wir wissen aber aus früheren 
Geschichten schon, ob Gott in jeder Not sogleich hilft? Oft lässt er uns 
lange warten. Warum ? Wozu soll uns also die Not dienen ? So lautet 
auch das Lied: „Sollt es gleich bisweilen scheinen“ 1. Strophe, oder 

das Sprüchwort: Hilft Gott nicht zu jeder Frist, hilft er doch, wenns 

nötig ist. Und die Bibel sagt: Denen, die GoK lieben, müssen alle 

Dinge zum besten dienen. Röm. 8, 38. — (Bei jedem Spruch, Sprüch- 
wort und Liedervers ist der Inhalt vom Kind mit den eigenen Worten 
des Kindes wiederzugeben,' aus der Inhaltsangabe und aus den Mängeln 
und Fehlem derselben ergibt sich dann von selbst, was etwa noch zu be- 
sprechen ist. Jedenfalls darf nicht eine blose Worterklärung ver- 
langt und gegeben werden — etwa so, dass man fragt, was heisst: „Be- 
fiehl dem Herrn deine Wege“ — vielmehr muss das Verständnis der 
Worte von dem Sach- Verständnis aus gewonnen werden; die Sache 
selbst aber,’ hier im Keligionsiintciricht also die ethisch-religiösen Wahr- 
heiten , soll schon durch die voraufgehende Besprechung (Synthese) und 
Vergleichung (Association) vom Kinde völlig erfasst worden sein. — Die 
Hinzufügnng des biblischen Spruches, des Liederverses, des Sprüchwortes 
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dient dann als Itcstätigun^ der vom Kinde mit eigenem Urteil ge- 
wonnenen Wahrheit durch eine über dem Kinde stehende Autorität). 

V. Methode. (Anwendung.) 

Wir wollen nun sehen, wie wir nach diesen Sprüchen und Lie- 
dern handeln und leben sollen. In mancherlei Not können alle Menschen 
geraten; auch wir, ihr und ich, auch wir sind -vielleicht schon in mancher 
Not gewesen und wir wissen niclit, in wie viel Not wir noch geraten 
werden. Aber eins wissen wir gewis, wie wir uns nämlich in jeder 
Not zu verhalten haben. — Da kommt vielleicht Krankheit über einen 
Menschen; die Krankheit ist schmerzhaft, sie verhindert auch den Men- 
schen am Arbeiten , er kann ferner sich nicht mit den anderen freuen ; 
der Arzt wird geholt, der aber kann nicht immer helfen, so dauert die 
Krankheit oft lange Zeit. — Da verzagen die Menschen leicht ; oft denken 
sie, der liebe Gott habe sie vergessen und verlassen, ja vielleicht denken 
sie gar nicht an Gott, sie sehen und fühlen nur die Krankheit, sie 
sprechen wol mit den Jüngern und dem Volke Israel: wir verderben! 

— Aber so schlimm die Krankheit auch sein mag, man darf doch nicht 
so verzweifeln und Gott vergessen, an wem müssen wir uns vielmehr 
ein Beispiel nehmen? Wenn wir wirklich an Gott glauben, wenn wir 
das nicht blos mit unsern Lippen sprechen „ich glaube an Gott**, dann 
wissen wir es ja, der liebe Gott ist auch in der grössten Not hei uns, 
er kann uns helfen, wenn uns niemand sonst helfen kann. Wir wissen, 
dass er uns die Not und Krankheit zu unserer Prüfung schickt, wir sollen 
recht geduldig werden, wir sollen lernen uns in Gottes Willen zu fügen; 
auch wenn er uns nicht sofort hilft, so sollen wir es nicht vergessen, 
dass er uns hilft, wenn's nötig ist und er weiss es ja viel besser als wir, 
wenn er helfen muss. So schickt uns der liebe Gott die Not, dass wir 
nicht kleingläubig bleiben, sondern immer frömmer werden und immer 
fester auf ihn vertrauen. — Kann aber denn der liebe Gott auch in jeder 
Not helfen? Wir haben das schon aus unserer Geschichte kennen ge- 
lernt Nachweis : Ihr kennt aber noch viele andere Geschichten, in denen 
uns erzählt wird, wie der liebe Gott wirklich frommen Männern auch aus 
der grössten Not geholfen hat (Abraham, Joseph, Moses, David u. s. w. — 
einzelne Geschichten werden herausgehoben und an ihnen nachgewiesen, wie 
der liebe Gott wider Erwarten aus grosser Gefahr half.) — Und nun will 
ich euch noch eine Geschichte erzählen, in der wir von Gottes wunder- 
barer Hilfe hören — Geschichte von der sonderbaren Mauer. — In der 
Winterszeit durchzieht eine Heeresabteilung feindlicher Soldaten das Land, 
raubend und plündernd. — Ein einsames Gehöft von ihnen bedroht 
Schon glauben die Bewohner des Gehöftes, dass ihr Ende gekommen, da 
setzen sie sich noch zusammen und bitten Gott gemeinschaftlich um Hilfe 

— in der Nacht führt ein Schneesturm eine Schneemaner um das Ge- 
höft, der Feind aber konnte das Gehöft nicht sehen und zieht vorüber; 
so hatte Gott geholfen. Betrachtung der Gefahr; was war zu tun? 
Ohnmacht der Menschen ; — Ergebung in Gottes Willen — Gottes sonder- 
bare und unerwartete Hilfe. 

Lösung eines Zweifels: 

Aber hilft Gott wirklich immer? Viele Menschen werden krank, 
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manche von ihnen wenden sich im Gebet zu Gott; aber gar manche von 
ihnen sterben trotz des gläubigen Gebetes. Erst kürzlich haben wir ge- 
hört, dass in der Überschwemmung (das in nächster Nähe geschehene 
Unglück der Oberlausitzer Überschwemmung ist gemeint) gar viele Men- 
schen plötzlich umgekommen sind — gewis haben manche von ihnen 
zu Gott gebetet — sie sind doch gestorben. — Sind diese Menschen 
fromm gewesen, dann nimmt sie Gott zu sich; er weiss am besten, wie 
lang ein Mensch leben und wann er sterben soll — wir mögen leben 
oder sterben , so meint es Gott am besten mit uns. Sind wir fromm, 
dann dient uns die Not immer zum besten; wir sollen durch dieselbe 
immer mehr zu Gott kommen , immer frömmer werden. So verwandelt 
sich für die frommen Menschen auch das grösste Unglück in das grösste 
Glück. Daher wollen wir, was uns auch treffen mag, immer fest auf 
Gott vertrauen. Befiehl dem Herrn deine Wege und hoffe auf ihn, er 
wird’s wol machen! 

Anmerkung. Die in vorstehender Präparation bearbeitete biblische Ge- 
schichte wird allgemein zu den Wundererzählnngen gerechnet und vielfach in den 
Materialienbüchern zum biblischen Geschichtsunterricht gerade das Wunderbare 
und Unbegreifliche des Vorgangs betont und in den Vordergrund gestellt. Vergl. 
Ballien, die biblische Geschichte auf der Mittelstufe, 1863. Nr. 21. S. 249. — 
Sperber, die biblische Geschichte. S.Aufl. II 20. S. 82. Nissen, Unterredungen 
über die biblische Grsch. 1872. S. 172ff. Wangemann . Handreichung. 1871. S.282ff. 

Der Verfasser dieser Praeparation gedenkt bei anderer Gelegenheit die Bedeu- 
tung und Behandlung der biblischen Wundererzählungen in dem Religionsunter- 
richt zu erörtern. Hier sei nur in aller Kürze auf einige der hauptsächlichsten 
Punkte hingewiesen. Man mag nun auf einem Standpunkte stehen, auf welchem 
man wolle, so wird man als die Hauptsache des biblischen Geschichtsunterrichts 
überhaupt nnd der Wundererzählungen insbesondere doch gewis dies ansehen 
müssen, dass das Kind an der Hand der biblischen Geschichten die ethisch- reli- 
giösen Heilswahrheiten, die sie enthalten nnd darbieten, erfasse nnd auf sein eigenes 
Wollen, Handeln und Leben anznwenden lerne. — Ist das der Fall, dann bildet 
nieht die Tatsache des Wunders den Kernpunkt der Besprechung, sondern die 
ihm zu Grunde liegende ethisch-religiöse Idee. — Zudem schliesst das Wunder, 
sofern es Wunder ist. eine nähere Betrachtung des tatsächlichenVorgangs von selbst 
ans: denn insoweit es Wunder ist, übersteigt es unser Verstehen und Begreifen, 
Natürlich wäre es schon vom rein pädagogischen Standpunkte ans sehr zu tadeln, 
wenn man mit den Kindern sich in rein theoretische Betrachtungen über Mög- 
lichkeit oder Unmöglichkeit des Wunders einlassen wollte, oder wenn man gar ver- 
snoben möchte, in rationalisirender Weise die Tatsache des Wunders enfeulösen, oder 
wenn man endlich zur Allegorie seine Zuflucht nehmen und in willkürlichen Phan- 
tasien alle möglichen Deutungen der Erzählung unterzuschiehen versuchte. 

Der einfachste und sicher richtigste Weg ist für die biblische Geschichts- 
betrachtung doch wol der, dass man Herz nnd Sinn der Kinder von der vorliegen- 
den Tatsache zu der durch dieselbe offenbarten ethisch religiösen Wahrheit führt, 
dass man also die biblische Geschichte auch dann, wenn sie eine Wnndererzählung 
ist, als das GefKss ansieht, in welchem der kostbare Inhalt der biblischen Heils- 
wahrheiten aufbewahrt nnd uns dargeboten wird. — Die Betrachtung eines ent- 
sprechenden biblischen Bildes (vergl. das betrefTende Blatt der Schnorr'schen 
Bilderbibel) kann an verschiedenen Stellen der Besprechung vorgenommen werden 
(z. B. am Ende der Synthese, wenn die Kinder die Geschichte erzählen, oder in 
der Association oder in der Methode) und ist unter Anleitung des Lehrers 
von den Kindern selbständig ansznfnhren ; Der Lehrer stellt die Cencentrations- 
fragen, ein Kind erzählt, was es auf dem Bilde sieht, ein anderes zeigt das Er- 
zählte auf dem Bilde. 

Löbau, V. H. Günther. 
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III. Recensionen, 



Zagendangen bittet man an die Redaktion der pädagog. Stadien, Or. Rein in 
Eisenach, za richten. 



I. 



Tuiskon Zillsr \ Allgemeine philo- 
sophische Ethik. 1880. VIII n. 608. 
Langensalza bei H. Beyer & Sühne. 

Um den Begriff and Inhalt der 
Ethik festzostellen, geht der Herr Ver- 
fasser von der dreifachen Tatsache aas, 
dass 1. dag Verhalten der Personen be- 
nrteilt wird, dass dies 2. darch die con- 
tradictorischen Urteile gut and böse ge- 
schieht, and 3. dass diese Urteile den 
Willen and zwar den Einzelwillen der 
Individuen betreffen. Darauf folgt eine 
Erörterung der verschiedenen Rücksich- 
ten, nach welchen der Wille beurteilt 
za werden pflegt; indem der Herr Ver- 
fasser alle relativen Wertscbiltzangen, 
deren Wesen und Folgen für den Ein- 
zelnen und die Gesellschaft erwogen 
werden, abweist, gewinnt er den Stand- 
punkt der absoluten Benrteilnng. Dabei 
zeigt sich zugleich, wie alle theoretischen 
Begründangen der Ethik, welche der- 
selben ein anthropologisches oder theo- 
logisirendes oder kosmologisches Funda- 
ment za geben versuchen, in den Eadä- 
monismns and also aaf relative Wert- 
schätzung hinanslaafen. Indem non von 
allen Objecten, auf welche der Wille 
gerichtet sein kann, zunächst abgesehen 
wird, bleibt für die absolute Wert- 
schätzang nnr die Form derselben übrig, 
nämlich die Verhältnisse, in welchen ein 
Wille mit andern stehen kann. Diese 
absolut wolgefälligen Verhältnisse zu 
finden und zu zeichnen, ist das augen- 
scheinliche Geschäft der Ethik. Bis hier- 
her die Einleitung S. 113. 

Der erste Teil bis S. 261 stellt nun 
die Musterbilder für das Individuum, der 
zweite Teil bis S. 390 für die Gesell- 
schaft auf. Natürlich folgt der Herr 
Verfasser hier dem Vorbild Herbarts 
und seiner Schale. Aus genauer Er- 
wägung alles dessen, was im Laufe der 
Zeit für und gegen diese Art der Ethik ge- 
sagt ist, gewinnt er diesen Standpunkt, 
hält ihn fest und weise das Unzuläng- 



liche der gemachten Einwürfe zu ent- 
kräften. Nur hinsichtlich der Reihen- 
folge der Ideen wird eine Veränderung 
vorgenommen, indem die Idee der Voll- 
kommenheit vorangestellt wird. Dies 
geschieht , weil er die Reihe der Ideen 
nach folgenden contradictorischen Gegen- 
sätzen bestimmt ; quantitativ (Voll- 
kommenheit) — qualitativ; in Formen 
eingeschlossen (innere Freiheit) — nach 
aussen hervortretende; blos vorgestellt 
(Wolwollen) — wirklich; unabsichtlich 
(Recht) — absichtlich(Vergeltung). Ausser- 
dem dürfte eine Voranstellnng der Idee 
der Vollkommenheit vielleicht insofern 
im Interesse der Pädagogik liegen, als 
ja erst die Geisteskräfte vorhanden sein, 
geweckt and gestärkt werden müssen, 
ehe von deren Lenkung die Rede sein 
kann. Dem tatsächlichen Vorhandensein 
der betreffenden Urteile, welche den Ideen 
zu Grunde liegen, wird zugleich ein Ver- 
such einer psychologischen Erklärung 
hinzugefügt. Der dritte Teil enthält die 
Einleitung in die angewandte Ethik. Nnr 
die Einleitung dazu erachtet der Herr 
Verfasser als zur allgemeinen Ethik ge- 
hörig, weil die angewandte Ethik selbst 
als Kanstlehre direct in die Special- 
wissenschaften wie Pädagogik, J urispra- 
denz, Socialwissenschaft n. a. führen 
würde. Hier werden unter beständiger 
Berücksichtigung des Lebens selbst Ta- 
gend und Sittlichkeit, Pflicht und sitt- 
licher Takt, sittliches Gut and mittel- 
bare Tagend abgehandelt. Es ist aus 
dieser kurzen Übersicht des Inhalts er- 
sichtlich, wie reichhaltig der hier be- 
handelte Stoff ist. Der Herr Verfasser 
hat dabei beständig Rücksicht genommen 
aaf die Geschichte der Philosophie, sehr 
oft auch anf die allgemeine Literatar, 
hinsichtlich der Ausführnngen der Ideen 
des Rechts and der Vergeltung kommt 
ihm seine Bekanntschaft mit der Rechts- 
geschichte sehr zu statten. Bei der Ver- 
waltungsgesellschaft weist er auf einen 
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Lüsangsversach der »ocialen Frage im 
Sinne von Rodbertas hin. 

Endlich ist noch herTorznheben, 
dass der Herr Yeriasser überall bemüht 
ist, die religiösen, insbesondere die christ- 



lich-dogmatischen Begriflfe ethisch zn 
verwerten. 

Ein Sachregister über die Hanptbe- 
griffe der allgemeinen Ethik schliesst 
das Werk. Sie äassere Ansstattong ist 
vorzüglich. 0. E. 



II. 



Dr. H. Hahn, Schulrat, Weltge- 
schichte für einfache Volksschnlen. 
Nach den Bestimmnngen des allge- 
meinen Lehrplans vom 5. November 
1878. Leipzig, Verlag von Jalins 
Klinkhardt 1879. 

Vorwort S. III: „Das vorliegende 
Bach ist bestimmt , dem Geschiebts- 
nntenicht in einfachen Volksschalen zn 
dienen and enthält demgemäss nach Stoff 
and Form das , was nach den Bestim- 
mongen des allgemeinen Lehrplans 6 a) 
in derselben den Kindern aas dem nm- 
fangreichen Gebiete der Geschichte zn 
geben sein dürfte. 

Wo sich in zwei und drei und vier- 
klassigen Schalen eine weitere Kürzung 
des Stoffes nötig machen sollte, können 
die Sj§ 1. 2. 3. 5. 9. 13. 18. 42. 43. 49 
und 53 in Wegfall gebracht werden. 
Dresden, im März 1879.“ 

Titel nnd Vorrede dieses Boches 
scheinen in Bezug auf Zweck und Ver- 
wendbarkeit desselben keinerlei Zweifel 
übrig zu lassen. Bietet es doch alles, 
was in der Volksschnlo den Kindern 
„aus dem umfangreichen Gebiet der Ge- 
schichte zu geben sein dürfte," genau 
nach den Bestimmungen des allgemeinen 
Lehrplans, wie es der Herr Verfasser, 
der ja selbst Schulrat ist, ausdrücklich 
versichert, sind doch sogar die Para- 
graphen genau bezeichnet , die unbe- 
schadet der allgemeinen Bestimmnngen 
in nur zwei- bis vierklassigen Volks- 
schulen wegbleiben können. Wollen iwir 
es den Volksschnllehrern des König- 
reichs Sachsen verdenken, wenn sie 
spornstreichs zur Bncbhandlnng eilen, 
um sich den Talisman zu kaufen, der 
sie auf Grund der allgemeinen Bestim- 
mungen sicher und mühelos an den 
Klippen des schulrätlichen Zorns wie 
an den Riffen des eignen pädagogischen 
Gewissens vorüber führen wird? Ge- 
wis nicht. 

Doch wer möchte die Enttäuschnng 
im Antlitz der fröhlich Heimgekehlten 



— beali /lossidcntes ! — beschreiben, 
die bereits Standen lang über der 7 
Zeilen langen Einleitung ihr Gehirn zer- 
martern , weil sie das in Jenen Zeilen 
Aaseinandergesetzte absolut nicht be- 
greifen können? Und auch dies können 
wir den Enttäuschten nicht verdenken, 
denn was wir dort lesen, bleibt trotz 
der sieben Zeilen langen Auseinander- 
setzung unbegreiflichfür den Lehrer, 
wie viel mehr für — den Schüler. Dort 
steht nämlich geschrieben: „Die Ge- 

schichte hat es mit Geschehenem zu 
tun. Sie ist die Erzählung wichtiger 
Begebenheiten nnd Handlungen der Men- 
schen mit ihren Veranlassungen, ihrem 
Verlaufe nnd ihren Folgen; sie ist die 
Lebensbeschreibung der gesamtenVölker.“ 

Schon hier halten wir unwillkür- 
lich inne nnd fragen : Was meint der 

Verfasser mit dem Wort „der Menschen“? 
Sind das „alle Menschen" = das Men- 
schengeschlecht? sind es mehrere Men- 
schen = Nationen? oder sind es ein- 
zelne Menschen? 

Und was meint er ferner mit den 
„gesamten Völkern“? Sind dies alle 
Völker? oder sind es die einzelnen Völker 
als Gesamtheiten betrachtet? 

Nach vergeblichen Versuchen hier- 
über ins Klare zn kommen, hoffen wir 
bestimmtere Auskunft im Darauffolgen- 
den zu finden. Wir lesen also weiter: 
„Für die Weltgeschichte sind solche 
Begebenheiten wichtig, welche entweder 
auf einzelne Völker oder die Menschheit 
einen verderbenden oder beglückenden 
Einfluss haben.“ Auch jetzt schütteln 
wir unwillkürlich den Kopf. Der Satz 
beginnt mit dem Begriff „Weltgeschichte“. 
War nicht eben erst von „Geschichte“ 
die Rede und woUten wir nicht über 
den Begriff der Geschichte, die doch 
offenbar etwas anderes ist als Weltge- 
schichte, zunächst völlige Klarheit haben? 

Da fängt es in uns an zu tagen. 
Die Einleitung handelt im ersten Teil 
von Geschichte, im zweiten von Welt- 
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KeKchicht«. Wir haben also zwei De- 
linitionen vor uns. Vielleicht gelingt es 
uns jetzt, durch aufmerksame Verglei- 
chung beider Definitionen zu erfahren, 
was der Herr Schulrat unter , Geschichte“ 
versteht. Wir kehren deshalb notge- 
drungen zum zweiten Satze zurück, der, 
wie wir annehmen müssen, die Erklä- 
rungen des Begriffs Geschichte enthält. 
Er besteht ans zwei coordinirten Haupt- 
sätzen. Der erste erklärt die Geschichte 
als die Erzählung wichtiger Begebenheiten 
der Heuscben, der zweite als die Lebens- 
beschreibung der gesamten Völker. Da 
beide, wie wir voranssetzen müssen, eine 
Definition bilden, so muss der Inhalt 
beider Sätze in Einklang stehen. W’ir 
müssen also unter „den Menschen“ des 
ersten Satzes alle Menschen und unter 
den gesamten Völkern des zweiten „alle 
Volker“ verstehen. So ergibt sich uns 
schliesslich als Sinn dieser Satzverbin- 
dung; Die Geschichte ist die Erzählung 
wichtiger Begebenheiten und Handlungen 
des Menschengeschlechts und kann des- 
halb auch die Lebensbeschreibung aller 
Völker genannt werden. 

Nun zur Weltgeschichte. Sie soll 
solche Begebenheiten enthalten, „welche 
entweder auf einzelne Völker oder die 
ganze Menschheit einen verderbenden 
oder beglückenden Einfluss haben.“ Sind 
aber nicht „Begebenheiten, welche einen 
verderbenden oder beglückenden Einfluss 
haben“, genau dasselbe , wie „wichtige 
Begebenheiten und Handlungen“ in der 
Definition von Geschichte? Sind nicht 
„die Menschen“ and „die gesamtenVölker“ 
der ersten schliesslich genan dasselbe, 
wie „einzelne Völker oder die ganze 
Menschheit“ der zweiten Definition? 

Also Geschichte ist genan dasselbe 
wie Weltgeschichte? Das kann der Herr 
Schulrat nicht meinen. Wir sind dem- 
nach mit nnsern Erklärungsversnchen 
auf fälscher Fährte. 

Noch lange habe ich dieselben Worte 
immer wieder gelesen. Da endlich glaubte 
ich zu ahnen, was die Worte bedeuten. 
Wir haben nämlich hier nicht zwei 
Definitionen vor uns, wie Ansdmeks- 
weise, Stil und Jnterpunction vermuten 
lassen müssen, sondern nur die eine: 
„Geschichte hat es mit Geschehenem 
zu tun.“ Hierauf werden 3 Arten der 
Geschichte charakterisirt , nämlich Bio- 
graphie, Nationalgeschichte und Weltge- 
schichte. Die „wichtigen Begebenheiten 
und Handlangen „der Menschen“ sind 



also Lebensbeschreibungen einzelner 
Menschen, und die „gesamten Völker“ 
sind „einzelne Völker in ihrer Gesamt- 
heit“. nicht alle Völker. 

Wir haben jetzt ans den dunklen 
Worten einen erträglichen Sinn herans- 
geklaubt Ob wir damit das Richtige 
getroffen? Wir wissen es nicht, doch 
ahnen wir's. 

Ein Buch aber — so habe ich bei 
mir gedacht, das gleich im Anfang ge- 
wöhnlichen Sterblichen solche Nüsse zu 
knacken gibt, ist entweder ein sehr gutes, 
denn in harter Schale liegt oft ein süsser 
Kern, oder ein sehr schlechtes, denn es 
heisst: 

„Vieles gemeinem Verstand Unverständ- 
liche 

Hat seinen Urquell im Unverstand.“ 

Nach eingehender Leetüre des Buchs 
habe ich mich für letzteres entschieden 
und erlaube mir zunächst die Behauptung, 
dass kaum jemals eine unverständ- 
lichere und unklarere, selten 
eine schlechter stilisirte, wol 
nie eine überflüssigere Einlei- 
tung zu einer „Weltgeschichte“ 
geschrieben worden ist, als die vorlie- 
gende. Und was von der Einleitung 
gilt, das kann getrost auch über das 
Buch in seinem ganzen Umfang 
gesagt werden. Der denkende Leser winl 
es nur mit einem Gefühle, das zwischen 
Bedauern, Unwillen, Entrüstung und — 
ungeheurer Heiterkeit umherschwankt, 
aus der Hand legen, sich aber den Wunsch 
nicht versagen können ; Gott behüte 
unsere Volksschallehrer und Volksschu- 
len vor solchen Hilfsmitteln , unsere 
deutsche Muttersprache vor solchem Mis- 
brauch ihres Genius , unsere Weltge- 
schichte aber vor solchen Geschicht- 
schreibern. 

1. Unsere Volksschulen vor solchen 
Lehrbüchern. 

Oder ist es vielleicht zu viel ver- 
langt, wenn wir von einer „Weltge- 
schichte für Volksschulen“ vor allem 
Klarheit und Bestimmtheit im 
Ausdruck, d. h. Verständlichkeit for- 
dern? Schon die Einleitung lässt uns 
vermuten, wie es mit der Verständlichkeit 
des Baches steht. Und wirklich, das 
ganze Buch ist voll von Unklarheiten, 
Unbestimmtheiten im Ausdruck und Un- 
verständlichkeiten. Das Meiste der Art 
entspringt aus einem unverantwortlich 
liederlichen Gebrauch der Relativ-, 
Demonstrativ- und Determinativprono- 
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mina. Man überzeuge sich durch fol- 
gende Beiapiele : S. 3 : Ungeheure Schätze 
bringen die Reichen ihren Götzen dar, 
welche (Schätze oder Götzen V) die Prie- 
ster sich aneignen. S. 24 : Die ersten 
(Obstbäume), welche die Römer am Rhein 
anpflanzten, waren Kirschbänme. Von 
den Getreidearten bauten sie (er meint 
die alten Dentschen !) hauptsächlich Ha- 
fer und Gerste. S. 40 : So waren die 
Folgen der Kreuzziige von unendlicher 
AVichtigkeit, und rief sie (Folgen oder 
Zuge?) auch nur ein frommer AVahn ins 
Leben .... S. 42 : Nur Braunschweig 
blieb ihm (Heinrich dem Löwen). Die 
Unsitte des Faustrechts beschränkte er 
^F^iedrich I.) dahin S. 48: Si- 

gismund fürchtete Ziska so sehr, dass er 
ihm die Statthalterschaft von Böhmen 
anftmg, doch ehe dessen Entscheidung 
hierüber bekannt wurde, ereilte ihn (Je- 
der muss annehmen : Sigismund, gemeint 
ist natürlich Ziska) der Tod. S. 73: 
Ihm zur Seite stand Benjamin Franklin 
(der Erfinder des Blitzableiters). Er 
(gemeint ist nicht etwa Franklin, son- 
dern der im A'orhergehenden genannte 
AVashington) bat Amerika ausserordent- 
liche Dienste geleistet.“ Solche Bei- 
spiele könnten zu Dutzenden ans der nur 
116 Seiten umfassenden , Weltgeschichte“ 
gesammelt werden. Doch sind solche 
Nachlässigkeiten im Ansdruck im Ver- 
hältnis zn den übrigen Mängeln des Buchs 
wirklich nur Kleinigkeiten. Etwas viel 
Schlimmeres zeigen folgende Stellen, 
nämlich die vollständige Unfähigkeit des 
Verfassers, das auszudrücken , was er 
sagen will I S. 2 : Die Beobachtung der 
Natur, teils Not, teils Zufall führte schon 
frühzeitig die Menschen zu Erfindungen. 
S. 4 : Hier regierte ungefähr um Nimrods 
Zeit Ninus mit einem tapferen Heere 
den anfangs kleinen Staat und unterwarf 
um 2200 V. ehr. alle Länder zwischen 
dem Nil und Indus .... (Womit re- 
gierte also Ninus den Staat? Wollte der 
Verfasser nicht vielmehr sagen: Ninus 
regierte anfangs einen kleinen Staat, 
unterwarf aber mit einem tapfem Heere 

?> S. 10: sie (die ObeliskenI 

wurden als Sonnenzeiger benutzt und 
standen gewöhnlich in der Nähe des 
Tempels (der Verfasser wollte sagen : 
der Tempel). S. 12: Alle Spartaner 
mussten gemeinsam in öffentlichen Ge- 
bäuden essen ; eine schwarze , nährende, 
aber nicht eben süss schmeckende Suppe, 
zu welcher Blut genommen wurde (doch 



wul: zu deren Bereitung Blut . . . .) 
.... S. 19 : Dnilius erfand die Enter- 
haken, wodurch sie die feindlichen Schiffe 
nahe an die ihrigen befestigen konnten 
(Zum Scherz? im Frieden? znr Gesell- 
schaft?) S. 36 . . . denn er (Gregor VII) 
meinte, wie der Mond unter (sic!) der 
Sonne stehe, so solle fortan jeder Staat 
unter dem Oberhaupt der Kirche stehen. 
S. 40: Am meisten gewann der Papst 
durch diese Züge, indem er dieselben 
anordnete, durch seine Vertreter leitete, 
und sich durch den Zwang gegen die 
Fürsten, solche zu unternehmen (kann 
das ein Christenmenscb verstehen?) zum 
Oberherm über die ganze Christenheit 
machte. S. 42: Nach Deutschland zu- 
rückgekehrt, wurde Heinrich der Löwe 
in die Reichsacht .... erklärt .... 
(Wer ahnt, dass dies heissen soll: Als 
der Kaiser nach Deutschland zurfickge- 
kehrt war, . . . ?) S. 61 ; Glücklich 
iimsegelte er 1486 die Südspitze Afrika’s, 
die er der grossen Stürme wegen das 
stürmische Vorgebirge nannte, von Jo- 
hann aber den Namen „Vorgebirge der 
guten Hoffnung“ erhielt (nach der Aus- 
drucksweise des Herrn Schulrat erhielt 
Diaz den Namen „Vorgebirge der guten 
Hoffnung“). S. 62: Die Dichtkunst 
blühte unter Petrarka (König oder Papst?) 
in Italien und unter den Minnesängern 
in Deutschland. Auch solche Stellen 
könnten zn Dutzenden anfgeführt werden, 
doch wir haben es nicht nötig. Es 
gibt im Buch Sätze genug, in denen der 
blühende Unsinn seine Orgien feiert 
So S. 6: Mit Recht nennt die Bibel das- 
selbe Land „das Land, wo Milch und 
Honig ffiesst;“ denn obgleich ziemlich 
gebirgig, bot es doch so ausgezeichnete 
Gegenden znr Viehzucht und zum Acker- 
bau dar, dass es — (man lese und staune ! ) 
fast einzig und allein von Nomaden be- 
wohnt wurde.“ S. 11: In dem nächst 
folgenden Jahrhunderte (nach Homer) 
machte sich aber eine Stadt nach der 
andern frei (kann nur bedeuten: wurde 
Republik) und so (man erschrecke nicht 
über die Folgerung!) würden sich die 
einzelnen Staaten bald ganz von einan- 
der gesondert haben, hätten sie nicht be- 
sondere Einrichtungen, wie das Am- 
phiktonengericht und die olympischen 
Spiele, znsammengehalten. S. 74: An 
Stelle der Küstenfahrt und Landhandel 
trat weite Fahrt (er meint: Fahrt im 
offenen Meere) und Seehandel , deasen 
Gebiet sich bedeutend erweiterte. Die 
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HanptetrasBe de« Wcithandela wurde das 
atlantische Meer nnd es lag in der Ka- 
tar dieser Verändernng , dass jetzt die 
Länder des westlichen Enropa, zunächst 
Spanien nnd Portugal, dann Holland, 
England nnd Frankreich ,m demselben 
Teil nahmen (nnn höre man weiter!) 
anf Kosten der deutschen Hansastädte, 
welche durch das Streben nach eigenem 
directem Handel ihren Zwischenhandel 
wesentlich verloren und (für künftige 
Geschichtsschreiber des deutschen Hansa- 
bnndes besonders beherzigenswert !) durch 
die Sicherheit in Folge des Landfriedens 
allmälig in Verfall gerieten.“ S. 76: 
„Durch Anlegung von Colonien stieg 
auch der Verbrauch der indischen Er- 
zeugnisse (Colonialwaaren) , der bis in 
die untersten Volksschichten eindrang . 

Doch genug dieses Jammererregendt n 
Nonsens. Vielleicht bringen uns die 2 
folgenden Stellen auf lustigere Gedanken, 
wenn wir uns die „Gewehre mit erfro- 
renen Fingern“ nnd die zwar in Bass- 
land verhungerten, aber doch nur 
halb erfroren in Polen einmarschirenden 
Peberrcste der grossen Armee recht 
lebhaft vergegenwärtigen. Es heisst 
dort S. 84: Viele erfroren die Finger an 
den Gewehren nnd ganze Scharen sah 
man ohne Waffen marschiren. S. 84: 
Von der grossen Armee kamen etwa 
20 000 zerlumpt, halb erfroren und ver- 
hungert in Polen an.“ 

Was ist die Ursache dieser Unklar- 
heit, dieser Unverständlichkeit, dieses 
Unsinns? Wol mögen souveräne Ver- 
achtung des Stils , vielleicht auch eine 
besondere Ungeschicklichkeit im Aus- 
druck das Ihrige mit dazu beigetragen 
haben, aber ganz können wir uns des 
Argwohns nicht entschlagen, dass.Temand, 
welcher derartigen Unsinn drucken lässt, 
sich selbst nicht klar über das gewesen 
ist , was er schreiben wollte. Sonst 
müsste Goethe bereuen geschrieben zu 
haben : 

„Es trägt Verstand nnd rechter Sinn 

Mit wenig Worten selbst sich vor.“ 
Neben der Verständlichkeit ist die 
zweite Forderung, die wir an ein fUr 
Volksschulen geschriebenes Buch stellen 
müssen, dass es in gutem Deutsch 
geschrieben sei. 

I Wir Deutschen haben ans der Blüte- 
zeit unserer Literafnr ein herrliches Ver- 
mächtnis überkommen, das ist unsre von 
Lessing znr Klarheit, von Goethe znr 
Anscbanlichkelt nnd Leichtigkeit, von 



Bchiller zu majestätischer Prachtentfal- 
tnng gebildete Muttersprache. Diesen 
Schatz in seiner Reinheit zu erhalten, 
muss das heilige Bestreben jedes Deut- 
schen sein, vor allem aber der deutschen 
Schulen. Und je mehr in unsrer aufs 
Materielle gerichteten Zeit die Reinheit 
nnd der Genius der deutschen Sprache 
in Ge&hr ist, durch die aufgeregte nnd 
halbgebildete Tagespresse von einem auf- 
dringlichen, unkeuschen nnd widerlichen 
Jargon geschändet zu werden, desto mehr 
müssen die Gebildeten darauf dringen, 
dass wenigstens in Schule und Schnl- 
büchem noch ein gutes Deutsch ge- 
pflegt werde. Für den Verfasser dieses 
Buchs scheint eine solche Rücksicht 
nicht zu existiren. Was er in Bezug 
auf Auswahl der Worte, Gebrauch der 
Partikeln, Stellung der Satzteile, Con- 
struction nnd Satzbau für Nachlässig- 
keiten, Unrichtigkeiten, ja Verstösse sich 
zu Schnlden kommen lässt, ist geradezu 
haarsträubend. Bezüglich der Wahl der 
Wörter und Phrasen vergleiche man 
Folgendes: S. 2: Wir wissen, wie Neid 
und Hass den Kain so weit hinriss, an 
dem frommen Abel den Brudermord zu 
begehen .... Nachdem die Erde nach 
der Sfindflut (Wer schreibt jetzt noch so ?) 
wieder trocken war ... So wurden die 
Menschen schon in der frühesten Zeit 
Jäger . . . und so entstand das Hirten- 
leben nnd die Viehzucht .... nnd so 
entstand das Familienleben. S. 3: Am 
tätigsten waren später die Missionsan- 
stalten von Dänemark , England nnd 
Halle. S. 4: Schade, dass die ihr fol- 
genden Fürsten meist träge Menschen 
waren. S. 6: Sardanapal verbrannte sich 
in der Verzweiflung in seinem Schlosse. 
— In Babylon regierten in der ersten 
Zeit keine ausgezeichneten Könige, bis 
Nebneadnezar anftrat. S. 6; Sehr alt 
ist auch die Geschichte der Israeliten. 
S. 9: Aegypten, das alte Wunderland 
genannt. S. 16: Diese aber wurde, wie 
die Sage erzählt, die Gemalin des Kriegs- 
gottes Mars nnd bekam die Zwillinga- 
söhne Romains und Remns. S. 24 : Man 
kreuzigte, verbrannte, bratete sie in 
siedendem Oele .... Feurige Naturer- 
scheinungen , wie Irrlichter etc. waren 
in dem feuchlen Boden zu Hanse nnd 
führten zu allerlei Aberglauben. S. 28: 
Ans den Trümmern des Altertums erhob 
sich das Mittelalter. S. 30: Zwar ge- 
wannen diese noch Thüringen, doch kam 
die königliche Würde nach und nach so 
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hemnter, dass ... S. 32 : Aasgezeich- 
net als Krieger, Christ and Regent fasste 
er (Karl d. Grosse) .... S. 38 ; Von 
Pracht war er ein Feind. S. 39; Das 
Papsttnm feierte in dieser Zeit seine 
höchste Macht, das Rittertnm seine Blute, 
das Hönchswesen seine weiteste Verbrei- 
tung (!), das Bürgertum seine Erhebung. 
S. 44: Besonders hatte es Rudolf auf 
die Raubritter abgesehen. — Zunächst 
erneuerte er (Albrccht I.) seine Ansprüche 
(soll heissen : erhob auch er) auf Thü- 
ringen nnd Meissen. S. 46: Die bei- 
den dnrch solche Gräuel beleidigten 
Schweizer gingen zu einem dritten, Wal- 
ter Fürst , „und verabredeten an einem 
bestimmten Tage (!) in der Nacht (!) . . 
auf dem Rütli . . . Zusammenkommen zu 
wollen. S. 43: Noch ist zu erwähnen, 
dass Sigismund Schulden halber (!) die 
Mark Brandenburg verpfändete. S. 49^: 
Eine Folge dieses Krieges wurde der 
Prinzenraub. S. 63: Die tiefsten Ein- 
wirkungen (!) auf die Umgestaltung des 
ganzen geistigen Lebens der Welt machte 
die Eründung der Buchdruckerkunst. 
Bis jetzt hatte man nur Bücher geschrie- 
ben (soll heissen : geschriebene Bücher). 
S. 62 : Albrecht von Wallenstein (Wald- 
stein) stammte aus einer evangelischen 
Familie, warf sich später den Jesuiten 
in die Hände (!) . . , S. 74: Von Alters 
her gab der ^uer dem Ritter für den 
von diesem ihm überlassenen Grund und 
Boden natürlichen (soll heissen : an Na- 
turalien!) Zins ... S. 76: Oie neueste 
Geschichte beginnt mit einer der gröss- 
ten Begebenheiten (!) der Weltgeschichte 
— der französischen Revolution. S. 88 : 
Fast allgemein fordert man von den Für- 
sten Freiheit der Presse , Volksbewaff- 
nung, Abschaffung der stehenden Heere, 
Einführung (!) eines deutschen Reichs- 
tags durch Volksabgeordnete etc. S. 88: 
Durch das Vorgehen der dänischen Re- 
gierung, Schleswig-Holstein mit Däne- 
mark zu vereinigen , veranlasst . , . 
8. 90: ... legten auch sie (die Süd- 
deutschen) die Waffen nieder nnd schlos- 
sen nach einem billigen (!) Frieden 
mit Prenssen ein Schutz- und Trutz- 
bündnis. 

Folgende Beispiele mögen veran- 
schaulichen, wie es der Verfasser mit 
dem Gebranch der Conjnnctionen nnd 
Adverbien hält. S.16 : Nach langen Streitig- 
keiten zerfiel das ungeheure Reich unter 
leinen Feldherrn in mehrere Staaten, 
von denen Syrien , Aegypten und Mace- 



donien die wichtigsten waren. Später 
kamen jedoch (!) auch diese unter die 
Herrschaft der Römer. (Das Jedoch 
auch“ ist absolut sinnlos.) S. 10: Sie 
(die Ägypter) verehrten besonders ihnen 
nützliche und schädliche Tiere, wie den 
Apis, Ichneumon, das Krokodil und die 
Katze. Im Übrigen (!) lebten sie von 
aller Welt abgeschlossen ... S. 8 : Über 
2V] Mül. Menschen waren in der Stadt, 
und keine Feder vermag die Not nnd 
Greuel in derselben zu beschreiben, die 
auch (!) Christas schon verkündigt hatte. 
S. 59: Sein Leichnam wurde unter der 
allgemeinsten Teilnahme nach Wittenberg 
gebracht und hier in der Schlosskirche 
beigesetzt, während (!) ihm in neuester 
Zeit auf dem dortigen Markte ein Denk- 
mal errichtet worden ist. S. 72 : Das Ideal, 
nach welchem er (Josef II.) strebte, war 
Friedrich der Grosse. Wie Friedrich 
Kriegslorbeeren zu pflücken, waren die 
Zeiten vorüber ; aber umsomehr (!) suchte 
Josef ihm als Regent nacbzneifern. 

Solcher Misbranch der Partikeln ist 
eine Hanpteigentümlicbkeit dieses Baches. 
Man kann behaupten, dass die Wörtchen : 
nun, so, leider, schade, schon, hier, 
darüber, bereits, jetzt, natürlich, vorzüg- 
lich, endlich, auch — fast sämtlich der 
Revision hinsichtlich ihres wahren Wer- 
tes zu unterwerfen sind, wenn das Buch 
nur einigermassen lesbar werden, wenn 
unser logisches Gefühl und unser Zwerch- 
fell beim Lesen desselben nicht fort- 
während in krampfhafte Zuckungen ver- 
setzt werden sollen. Die Bemerkung 
aber können wir nicht unterdrücken, 
dass nur Anfänger im Stil mit solchen 
Wörtern in dieser Weise nmzuspringen 
pflegen und zwar nur — mittelmässige 
Anfänger. 

Gleiche Ungeschicklichkeit zeigt der 
Verfasser in Bezug auf angemessene 
Stellung der Wörter. Dies führt manch- 
mal zu belustigenden Sinnentstellungen. 
S. 4: Sie lebten im vorderen Teile von 
Asien an den Flüssen Euphrat nnd 
Tigris lange in Ruhe und Frieden mit 
ihren Heerden . . (Mit wem lebten sie 
also in Frieden?) S. 20: Als der rö- 
mische Feldherr Cornelius Scipio sogar 
mit einem Heere nach Afrika ging . , . 
(Gingen die Feldherm vielleicht sonst 
mit einer Menagerie?) S. 16: Nach lan- 
gen Streitigkeiten zerfiel das ungeheure 
Reich unter seinen Feldherrn in mehrere 
Staaten. S. 19: In Rom angekommen, 
suchte er es durch begeisternde Reden 







32 



aber (!) dahin za bringen. S. 66; Un- 
terdessen batte Calvins Lehre in Schott- 
land durch Johann Knox Verbreitung 
gefunden. Als sich daher (!) die Köni- 
gin Maria Stuart für das Papsttum er- 
klärte , kam es zu einem Aufstand. 
(Soll heissen : Daher kam es . als sich 
M. St ) 

Auch an fehlerhaften Constrnctionen 
bietet das Buch eine reiche Auswahl. 
S. 92: „Hier galt es, siegen, ergeben 
oder sterben.“ S. 91 : Die Spanier hatten 
ihre sittenlose Königin Isabella verjagt 
und den (!) Prinzen Leopold von Hohen- 
zollem, einen (!) Verwandten des prens- 
sischen Königshauses, die Krone ange- 
boten. 

S.60; Später wurde das genannte Amt 
in dieser Familie erblich, und sie (!) 
allein erhielten das Recht, in Deutsch- 
land Posten zu errichten. S. 42: . . . und 
weil eg dieselbe (Weinsberg) mit den 
Welfen gehalten hatte, sollte (I) sie zer- 
stört und alle Männer niedergehauen wer- 
den. S 36: Vor Hunger und Kälte fast er- 
starrt (!) Hess ihn dieser auf Bitten der 
Orätin endlich vor sich kommen. S. 26: 

. , . nur wenige entkamen , die meisten 
Soldaten wurden getutet, und wer in 
Gefangenschaft geriet , den Göttern ge- 
opfert. 

Wie sehr man aber bei der Lectüre 
dieses Buches inVersuchung geraten muss, 
dem Verfasser neben dem Verständnis für 
Spracbrichtigkeit jedes Gefühl für Schön- 
heit des Stils abznsprechen, wird ans fol- 
genden Beispielen erhellen. S. 74 : Erst 
nach vierjährigem Kampfe (1863) gelang 
es den Mordstaaten , die Südstaaten zu 
zwingen, die Sclaverei abznschaffen. S. 88: 
In einzelnen Residenzstädten, namentlich 
in Wien und Berlin, kam es zu den 
blutigsten Aufständen, in Württemberg 
und Schlesien zu mehrfachen Verwüst- 
ungen des Eigentums einzelner Gutsher- 
ren, und auch Sachsen wnrde gebrand- 
markt durch die Zerstörung des Schlos- 
ses zu Waldenburg . , . S. 88: Frank- 
reich wnrde in eine Republik verwan- 
delt und Ludwig Napoleon zum Präsi- 
denten derselben erwählt, welcher aber 
bereits 1832 (2. December) znm Kaiser 
ernannt wurde. S. 33 : So gehörten nun 
alle Länder von dem Ebro bis zar 
Weichsel und Theiss, von der Tiber bis 
zur Mordsee zu dem ausgedehnten Reiche, 
welches 26 000 QM. umfasste. Dazu 
kam. dass ihm (Karl d. Gr.), .uls er am 
Weibnachtsfeste im Jahr 800 in Rom 



war und in der Peterskirche am Altar 
sein Gebet verrichtete, der Papst Leo III. 
die römische Kaiserkrone aufsetzte mit 
den Worten: „Langes Leben und Sieg 
dem von Gott gekrönten Kaiser Karl! 

Bedarf es noch weiterer Bei- 
spiele um darzntun, dass dieses 
Buch für die Volksschule voll- 
ständig unbrauchbar, nngenies- 
bar für Lehrer und Schüler, eine 
Versündigung an der deutschen 
Sprache ist? 

Und doch sind es bis jetzt nur 
sprachliche Rücksichten gewesen , die 
uns veranlasst haben, ein so hartes Ur- 
teil über das Buch zu fällen. Fragen 
wir jetzt ganz abgesehen von der Sprache 
nach seinem pädagogischen Wert, so 
muss das Urteil ebenso ungünstig ans- 
fallen. 

Das Buch ist, wie im Vorwort ver- 
sichert wird, nach den Bestim- 
mungen des allgemeinen Lehr- 
plans bearbeitet! Liegt die Schuld 
vielleicht am Lehrplan? — Wir greifen 
znm „Lehrplan für die einfachen Volks- 
schulen des Königreich Sachsen vom 
5. November 1878, mit erläuternden An- 
merkungen und Sachregister heransgege- 
ben von F. W. Kockel , Geh. Schulrat“ 
und finden dort als Hauptanweisung für 
den Geschichtsunterricht ; „Im Geschichts- 
unterrichte sollen die Schulkinder durch 
Vorführungcharakteristischer Zei t- 
und Lebensbilder mit den Grnnd- 
zügen der Entwicklung des deutschen 
Volkes bekannt gemacht werden.“ 

Und dieses Buch will nach den Be- 
stimmungen des Lehrplans gearbeitet 
sein, während es doch kein einziges 
charakteristisches Zeitbild, kein einziges 
Lebensbild enthält? Das, wie schon der 
Titel „Weltgeschichte für einfache Volks- 
schulen“ vermuten lässt, weiter nichts 
ist, als ein dürftiger Auszug aus grösse- 
ren Weltgeschichten? Freilich ein sehr 
mangelhafter, lückenhafter und fehler- 
hafter Auszug! Ein Buch, welches das 
biographische Moment so von sich fern 
hält, dass es nicht einmal die Helden- 
gestalt des Arminias in individuelleren 
Zügen hervortreten lässt, nichts erzählt 
von seiner inneren Entwickelung, seinem 
Gegensatz zur Römischen Partei des Se- 
gestesr nichts von seiner edlen Gemalin, 
seinen vergeblichen Bemühungen, die 
Stämme der Germanen zu grösserem Zu- 
sammenhalten gegen die Römer zu ver- 
miigen, einem Streben, das ihm und zwar 
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darch Intrisnen seiner eigenen Ver- 
wandten den Tod brachte, dieses Bnch 
will nach dem Lehrplan für Sichsische 
Volksschnlen gearbeitet sein, der ans- 
drncklich die Forderangen enthält: „Beim 
Geachichtsanterricht soll im ganzen die 
biographische Methode znr Anwen- 
dung kommen ?“ Kann ein Bnch , wel- 
ches das schildernde (= abmndende) 
and cnltnrgeschichtliche Moment so ver- 
nachlässigt , dass es beispielsweise im 
Abschnitt über die Hohenstanfischen 
Kaiser die Blüte der deutschen Dicht- 
kunst and die Minnesänger nicht einmal 
erwähnt, im Ernst behaupten, nach einem 
Lehrplan gearbeitet zn sein, der aus- 
drücklich die Forderung enthält: „Ab- 
gerundete Geschichtsbilder bleiben in 
der einfachen Volksschule die Haupt- 
sache“ und: „Es kommt überhaupt we- 
niger auf eingehende Darstellung der 
politischen Verhältnisse und der politi- 
schen Persönlichkeiten als auf Schil- 
derung des Lebens unseres Vol- 
kes in früheren Zeiten und anf Be- 
sprechung der hierfür bedeutungsvollen 
Männer an ?“ Glaubt der Verfasser 
vielleicht diesem Mangel abgeholfen zu 
haben , wenn er in einem späteren „Er- 
flndnngen im Mittelalter“ iiberschriebenen 
Paragraphen (34) das grosse Wort hin- 
wirft: „Die Dichtkunst blühte unter Pe- 
trarka in Italien und unter den Minne- 
sängern in Deutschland,“ — zugleich 
ein herrlicher Beitrag zur Chronologie 
des Verfassers? 

Kann ein Bnch Interesse und Teil- 
nahme an Persönlichkeiten erwecken, 
wenn es in die Charaktereigentümlich- 
keiten grosser Männer so wenig Einblick 
gewährt , dass es von Titus nnr zu er- 
zählen weiss; „Sein Sohn Titns (79 — 81), 
wegen seiner Herzensgüte ,die Liebe und 
Wonne des menschlichen Geschlechts' 
genannt, war ein ausgezeichneter Regent. 
Unter seiner Regierung wurden durch 
den Ausbruch des Vesuvs die Städte 
Hercnlannm und Pompeji verschüttet, 
mit deren Ausgrabung man 1738 be- 
gonnen hat; auch Pest nnd Hnngersnot 
suchte das Reich heim.“ — Musste nicht 
vor allem dem Schüler gezeigt werden, 
worin des Titus Regentontüchtigkeit be- 
stand, wobei das bekannte „hnnr diem 
perdidi“ unter keinen Umständen fehlen 
durfte? Ist ca erlaubt. Friedrich des 
Grossen literarische nnd philosophische 
Neigungen mit den nngeschickten Worten 
zn charakterisiren : „Schade, dass Frie- 
Flui. ätuilidti. N. F. II. 



drich eine zu grosse Vorliebe für fran- 
zösische Sprache hatte , weshalb auch 
der französische Gelehrte Voltaire, ein 
höchst nnchristlicber Mann , an seinen 
Hof kam,“ ohne dass dies als natürliche 
Folge seiner Erziehung und der damals 
herrschenden Zeitströmnng dargestellt 
wird? Soll ein Buch bildend und er- 
ziehend wirken , das ohne alle religiöse 
und patriotische Wärme , ohne alle Be- 
geistemng für menschliche Grösse ge- 
schrieben ist? Das bei der Gehört 
Christi nichts anderes zu sagen weiss, 
als : „Unter der Regierung des Angustns 
wurde zu Bethlehem Jesns Christas ge- 
boren , mit welchem wichtigen Ereignis 
wir eine neue Zeitrechnung beginnen ?“ 
Das für die Errichtung nnd Auflösung 
des „heiligen Römischen Reichs deutscher 
Nation“ kein Wort des Stolzes nnd kein 
Wort des Bedauerns hat, nnr die nack- 
ten Tatsachen erzählt. S. 35 „von einer 
Partei gerufen, ging Otto zweimal nach 
Italien, stellte dort die Ordnung wieder 
her. empfing 962 die lombardische Königs- 
krone nnd wurde in Rom seihst zum römi- 
schen Kaiser gekrönt, eine Würde, die nun 
auch bis zum Erlöschen des deutschen 
Reiches (1806) bei den deutschen Kaisern 
blieb“ und S. 82 : „ln Folge dessen legte 
Franz H. den deutschen Kaisertitel nieder 
nnd nannte sich Kaiser von Österreich. 
So endete das heilige deutsche Reich 
nach einer Dauer von 1006 Jahren, nach- 
dem von Karl dem Grossen (!) bis auf 
Franz 66 Kaiser über dasselbe regiert 
hatten.“ — Kann unsrer Schuljugend 
das Sehicksal menschlicher Grösse he- 
zanhemder und zugleich ergreifender ent- 
gegen gebracht werden . als in der Ge- 
schichte des zerfallenden Ostgoten- 
reiches, wie jenes edle deutsche Volk 
trotz seiner heldenhaften Tapferkeit, 
seiner, Ehrenhaftigkeit nnd Tüchtigkeit 
ilem Verhängnis nicht entgehen kann, 
weil cs unter ganz veränderten Existenz- 
bedingungen festhält an altgermanischen 
Anschauungen, an den Sitten nnd Idealen 
der Altvordern? Und von diesem gewalti- 
gen Dramasollen unsreVolks.schülernichts 
erfahren, als: S.29 „ . .. .Tnstinian üt>er- 
gah Narscs den Oberbefehl, der nun anch 
die Goten völlig vernichtete.“ — ? Kann 
ein Bnch erziehend wirken, welches die 
Rücksicht anf die Bildung moralischer 
Urteile so ansser Acht lässt, dass es 
die Jngendfrenndschaft. spätere Feind- 
schaft und endliche Versöhnung Lud- 
wigs des Bayern nnd Friolrichs des 
3 
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Schönen , ja die Namen derselben uner- 
wähnt lässt, da doch gerade diese 
Episode, so reich an ethischen Momen- 
ten nnd so geeignet ist, rein mensch- 
liche Teilnahme zu erwecken? Und 
bildend nnd erziehend soll doch der Ge- 
schichtsunterricht wirken ! Oder meint 
der Sächsische Lehrplan etwas anderes, 
wenn er vorschreibt.- „Der Geschichts- 
unterricht soll durch seine Darstellungen 
das Verständnis der Gegenwart ver- 
mitteln, den Patriotismus stärken, die 
Begeisterung für alles Grosse nnd Edle 
wecken und nähren, sowie das Walten 
Gottes in den Geschicken der Völker 
zeigen.“ — ? 

2. Aber auch unsre Weltgeschichte 
möge vor solchen Geschichtsschreibern 
künftighin bewahrt bleiben. 

Unsere Schnlanstalten zerfallen in 
Hochschnlen, höhere Schulen nnd Volks- 
schulen. Sollen wir vielleicht daraus 
den Schluss ziehen, dass den Studenten 
nur sehr gute , den Gymnasiasten nnd 
Realschülern nur gute Lehrbücher dar- 
geboten werden dürfen , während die 
Volksscbüler sich mit schlechteren be- 
helfen können? Wir meinen im Gegen- 
teil, ein schlechtes Geschichtsbuch wird 
den Schülern höherer Schulen, denen ge- 
reifteres Urteil und anderweitige Bil- 
dungsquellen zur Seite stehen, weniger 
schaden, als den Volksschülern. Ein 
gutes Buch zu schreiben ist aber stets 
eine schwierige Aufgabe. Denn wer es 
unternimmt, eine Weltgeschichte für 
Volksschulen zu schreiben, darf nicht 
nur oberflächliche Geschichtskenntnis be- 
sitzen , sondern muss auch den Anfor- 
derungen entsprechen, die man an einen 
Geschichtsschreiber zu stellen berech- 
tigt ist. 

Und man kann wol von einem Ge- 
schichtsschreiber verlangen, das^er sich 
eine Geschichtsauffassung gebildet hat, 
die seinem Buche „Licht, Farbe und 
Leben“ verleihen nnd es über das Niveau 
eines Excerptes oder einer trocknen An- 
einanderreihung von Tatsachen nnd 
Redensarten erheben kann. Was sollen 
wir aber von der Geschiebtsanffassung 
eines Mannes halten, der da behauptet, 
die Einteilung der gesamten Weltge- 
schichte in 4 Perioden geschehe nur 
„der bessern Übersicht“ wegen? (S. 1.) 
Sollte die Periodeneinteilung der Ge- 
schichte nicht vielmehr im Gang der 
Ereignisse, in den Innern nnd änssern 



Schiksalen der Völker begründet sein 
und sich von selbst ergeben? 

Ferner wird man von einem Ge- 
schichtsschreiber verlangen, dass er die 
treibenden Ideen der verschiedenen Zei- 
ten klar zu erfassen und anschaulich 
zur Darstellung zu bringen vermag. Denn 
nur so ist es möglich , die einzelnen 
Erscheinungen einer Zeit ins rechte 
Licht zu stellen. Ein Buch aber, 
das nichts von dem grossartigen Ge- 
danken erwähnt, der das Hohenstanfl- 
sche Herrschergeschlecht beseelte, das 
deutsche Wahlreich in eine Erbmonar- 
chie nmznwandeln und ein Hohenstan- 
tisches Weltreich zn gründen , dessen 
Herz ursprünglich Deutschland, später 
Italien sein sollte , versteht dies eben 
nicht. Und doch werden die weittra- 
genden Unternehmungen Friedrichs I., 
das eigensüchtige und gewalttätige Vor- 
gehen Heinrichs VI. und die Vemacb- 
lässignng Deutschlands durchFriedrich II, 
die ein kühnes Aufstreben der Territo- 
rialmächte in Dentschland zur Folge 
hatte nnd znm Erlöschen des kaiser- 
lichen Ansehens führte, nur durch diesen 
Gedanken verständlich. Nicht znm we- 
nigsten aber hat die Grossartigkeit die- 
ser Idee, das universelle, fast interna- 
tionale Gepräge, welches der Hohenstan- 
flsche Hof in Folge dessen erhielt, dazn 
beigetragen. Jenes Geschlecht dem deut- 
schen Volke als ein „herrliches“ erschei- 
nen zu lassen. Auch im vorliegenden 
Buch endet freilich der Abschnitt über 
die Hohenstaufen 27) mit dem Satze : 
„So jammervoll endete das herrliche 
Haus der Hohenstaufen!“ Doch bleibt 
dies eine gegenstandslose und unmoti- 
virte Redensart, da weder ans dem Ver- 
lauf der Erzählung hervorgeht, noch mit 
einer Silbe angedeutet wird, worin die 
„Herrlichkeit“ jenes Geschlechts be- 
standen hat. 

Eine andere treibende Idee, welche 
allein im Stande ist, den Gang der Er- 
eignisse im 16. n. 17. Jahrhundert ver- 
ständlich zn machen, ist das Streben 
der habsburgischen Dy'nastie nach der 
Weltherrschaft, welches in der Spielerei 
Friedrichs III. mit den Vocalen A(lles) 
E(rdreich) l(st) O(streich) t'(ntertan) 
seinen naiven Ansdmek fand , unter 
Karl V. aber zur drohenden Wirklich- 
keit zn werden schien. Die Bekämpfung 
des habsbnrgischen Uebergewichts in 
Europa wurde fortan ein Hauptziel der 
französischen Politik. Daher die son- 



Google 




35 



dfrbare Verbindung des katholischen 
Frankreich mit dem protestantischen 
Deutschland. Von allen diesen Dingen 
ist in nnserm Bache nichts zu finden, 
die Bemerkung S. 66 „Sein Sohn Lud- 
wig XIII. war ein unfähiger König, un- 
ter dem Frankreich eigentlich von dem 
klagen Hinister Cardinal Richelieu be- 
herrscht wurde , welcher im dreissig- 
j&hrigen Kriege die Protestanten mit 
Geld und Truppen nnterstlltzte“ bleibt 
also dem Volksschnler, der auf dies Buch 
angewiesen ist, vollständig unerklärlich. 

Eine dritte treibende Idee, die einem 
Deutschen vor allem nahe liegen sollte, 
ist das Streben und Sehnen der deut- 
schen Nation nach Einheit, fär welche 
die Besten der Nation in Schrift und 
Wort mannhaft eingetreten sind, bis sie 
durch die grossen Ereignisse der jüng- 
sten Zeit endlich erreicht worden ist. 
Ein Buch aber, das von diesem tiefen, 
gewaltigen Sehnen des deutschen Volkes 
seit seiner Zerstückelung 1816 , noch 
mehr seit dem verhängnisvollen Jahre 
1848, kein Wort zu erzählen weiss, ver- 
dient eben nicht den Namen „Weltge- 
schichte“. 

Aber auch einige Darstellungsgabe 
muss ein Geschichtsschreiber besitzen, 
vor allem soll er den logischen Fortgang 
der Erzählung nicht vernachlässigen. 
Ein Geschichtsschreiber aber, welcher 
den unsterblichen Satz fertig bringt 
S. 30: „Die wahren Schicksale Mnham- 
meds wissen wir nicht und auch der 
Koran, die Bibel der Muhammedaner, 
ist nicht von ihm geschrieben, da er 
selbst weder lesen noch schreiben konnte“ 
— ein Geschichtsschreiber, der die Ver- 
bindung fertig bringt S. 18: „Die rö- 
mische Geschichte jener Zeit gibt nns 

Eisenach. 



viele Beispiele edler Uneigennützigkeit 
und Vaterlandsliebe. In Kriegszeiten 
wurde stets ein Dictator erwählt.“ — 
kann keinen Anspruch auf Darstellungs- 
gabe machen. 

Auch zuverlässig soll ein Geschichts- 
schreiber sein. Die Zuverlässigkeit vor- 
liegenden Buches mögen folgende grobe 
Verstösse charakterisiren : 

Ninns lebte um 2200 v. Chr. S. 8. 
S. 10. Die Pyramiden sollen inwen- 
dig hohl sein , Treppen , Säle etc. 
haben! 8. 18: Pythagoras, geh. 682 v. 
Chr. soll zur Zeit des peloponnesischen 
Kriegs gelebt haben und wird zugleich 
mit Demostfaen es, Aristoteles und Sokra- 
tes als Redner (Ij genannt. (Dieser 
eine Satz wurde genügen, das Buch als 
vollständig nnbranchhar erschei- 
nen zu lassen). S. 14: Darius Sohn des 
Hystaspes stirbt 486! S. 16: Gordion, 
wo Alexander den berühmten Knoten 
löste, soll ein Flecken in Syrien (!) ge- 
wesen sein. S. 19: Hannibal soll über 
die Seealpen (I) nach Italien gegangen 
sein. S. 21: Cäsar soll, als er in den 
Senat gehen wollte, angefallen und ge- 
tötet worden sein. 8. 21 : Antonias 
wurde bei Actium in Ägypten (!) besiegt. 
8. 26: Die alten Deutschen sollen Prie- 
ster (!) gehabt haben. S. 81; ülfilas 
soll nur die Evangelien übersetzt haben. 

Zum Schluss möge folgender Satz 
noch die politische Naivität des Ge- 
schichtsschreibers veranschaulichen : S. 
85 : Als Fürst Schwarzenberg den ver- 
bündeten Monarchen Friedrich Wilhelm, 
Franz (!) und Alexander (!) die Sieges- 
knnde überbrachte, da dankten sie knieend 
Gott für die endliche Rettung Deutsch- 
lands. (!) 

Dr. Schläger. 
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ungen und Skizzen. Lehr- und Lem- 
bach für Mittelschulen , höhere Bür- 
ger- und Töchterschulen, Lehrerbild- 
ungsanstalten und andere geholiene 
Lehranstalten. (Unter Mitwirkung der 
Mittelschallehrer Bürgel. Machold und 
Schröder zu Nordhansen.) 2. unver- 
änderte Auflage. Wittenberg, Herrosö, 
1879. 



Die Polacksche Naturgeschichte ist 
in einem Teil der pädagogischen Presse 
überschwänglich gelobt worden. So heisst 
es in einer durch die Verlagsbuchhand- 
lung verbreiteten Recension des Posener 
Schulblattes : „Die Anordnung di« Un- 
terrichtsstoffes ist meisterhaft. Es 
ist ein vo rtreff 1 ich es Werk, wie ein 
derartig zweckmässig angelegtes noch 
nicht existirt; mustergiltig in der 
Darstellung und Ausstattung ; l)eispielIos 
3 * 
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billig im Preis«; ein sicherer Führer 
heim Unterricht selbst für den Lehrer, 
der in diesem Fache nicht ausreichend 
Bescheid weiss.“ Solche Lobsprnche 
fordern leicht die strengere Kritik her- 
aus. Wir habeu leider keine Ursache 
gefunden, in dem Buche etwas so Vor- 
zügliches zu erkennen, „wie es noch 
nicht existire.“ Polack's Name hat ja 
hei den Lehrern einen guten Klang, und 
es ist ganz selbstverständlich, dass ein 
methodisch gebildeter Mann heutzutage 
wenigstens etwas Brauchbares liefert. 
Kine „meisterhafte“ Anordnung ist 
uns aber nicht anfgefallen. Das Buch 
zerfällt in drei Kurse : I. Repräsentanten 
oder Vertreter der drei Reiche: II. Ver- 
gleichnngen von Repräsentanten; III. 
Skizzen zu einer übersichtlichen Behand- 
lung der Naturgeschichte, Dariu ist 
nichts Neues, jedermann wird sofort die 
Lüben 'sehe Grundlage erkennen. Dass 
wir diese nicht für unanfechtbar halten, 
haben wir schon mehr als einmal aus- 
gesprochen. Die Vergleichungen einem 
hesondern Cnrsns zuzuweisen, kann von 
einer rationellen Methodik nicht gerecht- 
fertigt werden. Oder besteht die „mei- 
sterhafte Anordnung“ vielleicht in der 
Disposition der Beschreibungen? (l.Name 
u. Art. 2. K8ri)erbeschreihnng: a) Grösse, 
h) Bedecknng. c) Kopf, d) Rumpf, e) 
Gliedmassen. H. Aufenthalt nnd Woh- 
nung. 4. Nahrung nnd deren Erwerb. 
5. Nutzen oder Schaden. 6. Charakter 
Eisen»ch. 



nnd besondere Eigentümlichkeiten). 
Wir meinen die Aufstellung einer sol- 
chen Dispostion sei nicht schwer. Die 
conseqnente Anwendung derselben auf 
alle Repräsentanten mag bequem sein, 
sicher wirkt sie aber ermüdend nnd ist 
beim Unterricht falsch. Hier ist bei jedem 
Object besonders zu überlegen , womit 
einznsetzen ist, um an den Erfahmngs- 
kreis des Schülers anznschliessen nnd 
sein Interesse von vornherein zu erregen. 
— Die Auswahl der Repräsentanten er- 
kennen wir als gut an, ebenso die sprach- 
liche Darstellung, wenngleich auch hier 
die zweite Auflage nicht eine „unverän- 
derte" zu sein brauchte. Denn wenn 
vom Haiflsch gesagt wird , er sei „vorn 
so stark wie ein Ochs, hinten wie ein 
starkes Bein“, so wird man das nicht 
gerade sprachlich schön Anden. Sehr 
nötig hätte es aber die zweite „unver- 
änderte“ Auflage gehabt, in Bezug anf 
die sachlichen Fehler eine „sehr ver- 
besserte“ Auflage zu sein. So lange 
noch eine solche Anzahl Fehler in einem 
Buche sich vorfinden nnd der Stand- 
punkt der Verfasser ein teilweise ver- 
alteter bleibt, kann man dasselbe wol 
nicht einen „sichern“ Führer nennen. 
Wir verzichten hier auf Belege durch 
Beispiele. Wem an solchen liegt (sie 
lassen sich leicht vermehren) schlage 
nach: Allgem. Schnlzeitung von Dr. Stoy 
lö79 Nr. .39, oder Pädag. Literatnrlilatt 
von Dr. W. Werther 1879 Nr. 22. 

E. Scheller. 



rv. 



Kühn, Recht nnd Anteil der F'ranen 
am Lehrberuf. Ein Wort des Trostes 
nnd der Mahnnng an die dentschen 
Lehrerinnen. Berlin, Berggold 1880. 

Ein wolmeinendes ansprechendes 
Schriftchen, welches durch das herbe 
Urteil der Hamburger Lehrerversamm- 
Inng über die Lehrerionenfrage veran- 
la.sst ist. Für den Kundigen bedurfte 
es freilich eines Nachweises der Berech- 
tigung des weiblichen Geschlechts zum 
Lehrberufe nicht; zum Nutzen nnd From- 
men aber derjenigen Lehrerinnen, welche 
sich etwa durch jenes Verdict möchten 
gekränkt oder an ihrem Rechte zweifel- 
haft werden, entwickelt der Verfasser in 
klaren warmen Worten , was ausser der 
HambnrgerVersammlnng jedermann weiss. 



dass die Franen nicht blos das Recht, 
sondern auch die Befähigung zum Lehr- 
berufe haben, womit nicht gesagt sein 
soll , dass es nicht ebeiisowol unUihige 
Lehrerinnen gibt , wie unfähige Lehrer. 
So tröstend nnd anfriebtend, benutzt 
Kühn die Gelegenheit , um zugleich den 
Lehrerinnen manchen schätzbaren Wink 
zu geben, vornehmlich in Bezug anf die 
Notwendigkeit steter Fortbildung. Es 
ist dies alles ganz schön nnd gut. Auf- 
fallend erscheint nur eine Bemerkung 
anf S. 28. Es heisst da: „In einem 

Lehrerzimmer, wo sich die Lehrer einer 
Schule in den Zwischenstunden anfhal- 
ten, müssen die Lehrer gewisse Remi- 
niscenzen der Studenten- nnd .Seminar- 
zeit aufgeben und die Anwesenheit einer 
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oder mehrerer Damen fordert nnbedingte 
Räcksichten. Die Lehrer können nicht 
die Cavaliere der Damen sein , aber ge- 
wisse Formen , wie sie anch das klein- 
börgerliche Leben für den Umgang mit 
Flauen bat, können and dürfen nicht 
umgangen werden. So ist es z. B. eine 
starke Znmatnng für die Lehrerinnen, 
wenn man die Conferenzen in dem Wirts- 
hanse hUt; aber dann sollten wenig- 
stens die Cigarren nnangezündet bleiben, 
bis die Geschäfte erledigt sind. Denn 
Crefeld. 



es ist empörend, wenn die anwesenden 
wenigen Damen in Ranch gehüllt da- 
sitzen müssen and der Vorsitzende den 
SchlnSB auch dann nicht zn finden weiss, 
wenn das Bier die Zangen löst.“ Solche 
patriarchalische Einrichtungen wären 
freilich ein Beweis von Rücksichtslosig- 
keit der Lehrer gegen ihre Colleginnen, 
and von einer Tactlosigkeit des Diri- 
genten, die beide über alles Hass hinans- 
gehen. 

Dr. B nchner. 



V. 



Kühn, Deutsches Lesebuch für höhere 
Hädchenschnlen. I. Bandes l.u. 2. Ab- 
teilung; II. Bandes 1. n. 2. Abteilung. 
Zweite, bezw. dritte Aaliage. Berlin, 
Berggold 18S0. 

Gegenüber einem Werk, welches 
binnen kurzer Frist eine zweite bezw. 
dritte Auflage erfahren hat, darf der 
Berichterstatter kurz sein. Das Kühn’- 
sche Lesebuch für Mädchenschulen er- 
scheint als eine planmässig geordnete 
Crefeld. 



geschickt aasgewählte Arbeit. Ein Teil 
des Stoffes unserer Lesebücher hat sich 
ja bereits dergestalt eingebürgert, dass er 
überall wiederkehrt ; aber auch was etwa 
in der Sammlung neu erscheint, schliesst 
sich dem Altbekannten in gefälliger 
Weise an; Prosa und Poesie wechseln 
zweckmässig mit einander ab, sich gegen- 
seitig im Inhalt der Lesestücke ergän- 
zend. Das Buch ist recht empfehlens- 
wert. 

Dr. Büchner, 



VI, 



Magnus, Semlnarlehrer. Die Wunstor- 
fer Rechenmaschine nnd die Anwei- 
sung über den Gebrauch derselben.*) 

Die vielfachen ausgezeichneten Be- 
urteilungen nnd Empfehlungen der vom 
Herrn Seminarlehrer Magnus aufge- 
stellten Rechenmaschine veranlassten 
mich, die Beschaffung dieses Veranschau- 
lichnngsmittels für das hiesige Königliche 
Seminar zu beantragen. 

Rein sachliches Interesse ist es, das 
mir den Mut gibt , hiermit meine von 
den bisherigen Empfehlungen vielfach 
abweichende Ansicht darzulegen nnd 
zn begründen. 

Die Unterbringung des 2 m hohen 
Apparates in unsern noch provisorischen 
Räumen machte einiges Kopfzerbrechen. 
Wie winzig erscheint dagegen unsere 
gebräuchlichste „Rassische Rechenma- 
schine“ oder deren Variante, die „Wille’- 



sche"; wie einfach sind diese beiden, 
vorzüglich die erstere, dieser neuen Er- 
findung gegenüber! Dort 10 resp. 12 
qnerliegcnde Drahtstäbe, auf Jedem 10 
teQs ein-, teils zweifarbige Kugeln , die 
überall von dem Lehrer wie von den 
Schülern leicht erreichbar sind, hier 1.3 
oder 14 senkrechte Stäbe mit höchst 
verschiedenfarbigen Kugeln, deren Hand- 
habung trotz des erkennbaren Strebens 
nach möglichster Einfachheit doch immer- 
hin complicirt bleibt. — Bei der weite- 
ren Vergleichung der drei angeführten 
Rechenmaschinen tritt uns als Grund- 
princip der neueren Zeit das Bestreben 
entgegen, die Veranschaulichung mög- 
lichst weit zu führen. Wille bezeichnet 
schon als einen wesentlichen Vorteil 
seiner Umänderung der rassischen Rechen- 
maschine die Möglichkeit, über 100 
hinaus (bis 120) durch Kugeln zu ver- 



In Nr. 4 and 5 de« djenjälirigon Jalirgauga vutn Uentsohen Scbuluiann, sonst auch al« Bei- 
gabe aur Maaebioe zu habea. 
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anschanlichon nm! giebt fernerhin An- 
Weisung , die „HnndertiT“ in Fächer an 
legen, die auf einem Brettchen an der 
Vorderseite der Maschine gezeichnet 
sind , so dass eine gewisse Veranschan- 
lichnng noch weiter, vielleicht bis UtOO 
und 10 000 geführt werden kann. Die 
Wunstorfer Maschine gi'ht hierin noch 
weiter. Sie gibt in ihren Kugeln 
(Knöiifen) nicht nur Einer, sondern die 
Knöpfe an den verschieden i'n senkrech- 
ten Stäben sind Einheiten der verschie- 
denen Positionen des Zehnersystems, so 
dass jede Zahl, von dem Zehntansendstel 
resp. Tansendstel ab bis zum Tamsend- 
millioner dargestellt werden kann. 

Der ganze Apparat ist ein ziemlicb 
complicirter. Beigegeben ist eine Knopf- 
tat'el. ein Knojifkasten und eine (|notien- 
tentafel. 

Die Knopftafel soll für sich allein 
gebraucht werden. Sie enthält 10 Rei- 
hen Urahtstifte. in jeder Reihe 10. Die 
Kinder sollen durch das Aufstecken von 
Knöpfen an dieser Tafel die Zablenbilder 
körperlich darstellen. Ist dieser Apparat 
notwendig? Die körperliche Veranschau- 
lichung der Zahlenbilder kann anch 
durch das Verschieben von Kugeln auf 
der rassischen Rechenmaschine erfolgen, 
gewöhnlich aber, und ich halte dies für 
genügend, werden die Zahlenbilder vom 
Lehrer an der Wandtafel dargestellt 
und von den Rindern auf der Schiefer- 
tafel nachgeschrieben. Berücksichtigen 
wir nun noch, wie ungeschickt unsere 
Kleinen sind, wie viel Zeit erforderlich 
sein wird , ehe die Knöpfe auf die be- 
stimmten Stifte gesteckt sind, so will es 
uns scheinen, dass diese Knopftafel ihren 
Zweck nicht gerade in der einfachsten 
Weise löst. Dazu kommt, dass sie trotz 
ihrer 100 Stifte für eine Veranschau- 
lichung der Rechenoperationen nicht ge- 
eignet ist. 2 -f 3 = 5 ist leichter durch 
Zusammenschieben der getrennt stehen- 
den Posten auf der rassischen Rechen- 
maschine zn veranschaulichen, als durch 
Znsammenstecken der Posten auf der 
Knopftafel. 

Der Knopfkasten enthält in 
seinen einzelnen Fächern Rechenknöpfe, 
die teils au der Knopftafel, teils an der 
Quotiententafel aufgesteckt werden sollen. 
Beim Rechnen soll dieser Kasten auf- 
geklappt werden, üierdurch wird die 
Breite der Maschine bis auf fast 2 m 
vergröEsert, so dass dann in nur einiger- 
massen beschränkten Räumlichkeiten die 



notwendige freie Bewegung nm die Ma. 
Hchine nicht möglich ist. 

Die l^notien tentaf el , welche 
beim Dividireu an der Maschine be- 
festigt werden soll, zeigt 10 senkrechte 
Drahtstäbchen , nm von den Hundert- 
tanserndern bis zu den Zehntansendsteln 
den Quotienten durch aufgesteckte Knöpfe 
veranschaulichen zu können. 

Die eigentliche Maschine, 
ans einem soliden , 2 m hohen und über 
1 m breiten llolzrahmen und 14 Metall- 
drähten bestehend, zeigt unten noch ein 
m hohes Schutzbreit und oben eine 
Tafei zur Veranschaulichung des Deci- 
mal- und Positionssystems. 

Auf dem Schutzbrett sollen dii‘ 
veranschaulichten Operationen von dem 
Lehrer oder von den Kindern niederge- 
schrieben werden. Das Brett hat eine 
zn geringe IJöhe, so dass der anschrei- 
beude Lehrer fast niederknieen muss, 
die ablesenden Kinder aber ohne Erheben 
von ihren Plätzen kaum etwas sehen 
können. Eine Höherlegung des betreffen- 
den Brettes lässt sich bei der sehr hohen 
Maschine kaum noch ausfuhren. 

Die über den Metalldrähten betind- 
liche Tafel gibt ein Schema für unser 
Zahlensystem, wie es bis jetzt der Lehrer 
bei Einführung in den grösseren Zahien- 
kreis an die Wandtafel schrieb. Unter 
den Namen für die üollectiveinheiten 
belinden sich 14 hohlcy lindrische Fächer. 
Mit Hilfe derselben soll das Positions- 
gesetz veranschanlicht werden. Legt 
man z. B. 10 Stäbchen in das Einerfach 
und 1 Stäbchen in das Zehnerfach , so 
soll daraus folgen : „ Ein Platz nach 

links hat einen 10 x grössem (soll 
wol heissen 10 x so grossen) Wert, als 
der vorhergehende.“ Ich halte diese 
Art der Veranschaulichung nicht für be- 
sonders glücklich gewählt, da im grösse- 
ren Zahlenkreise sich das Gesetz sehr 
ieicht aus der schon bekannten Bedeu- 
tung der Ziffern in den drei ersten Stellen 
ableiten lässt (siehe unten) und da ge- 
rade bei dieser Maschine, bei der ein 
Knopf auf der Zehnerreihe einen Zehner 
bedeutet, sich dies Gesetz an den Knöpfen 
der Rechenstabe viel btsjuemer upd leich- 
ter entwickeln liesse. Um. wie verlangt 
wird , 10 X 10 = lUO Stäbchen in die 
Einerhöhlung zu legen, ist der Platz 
nicht gross genug. 

Auf den Metalldrähten belinden sich 
die Rechenknöpfe. Mit grosser Sorgfalt 
ist dafür gesorgt worden , dass die 



CiOOgle 




39 



Knöpfe in verschiedener Höhe fest|;ehal- 
ten werden können. „Die Knopfreihen 
haben verschiedene Farbe; dieselbe ent- 
spricht, soweit wie möglich, dem deut- 
schen Hünzsystem.“ Soll nun die Be- 
deutung der Knopfreihen, oder die Farbe 
oder der Inhalt der verschiedenen Mün- 
zen hieran veranschaulicht und einge- 
pragt werden? Ungewöhnlich wenigstens 
klingt es , wenn bei der Aufgabe 1 1 
pag. 11 „100000 — 4762“ gesagt ist: 
„Der Ht. wird durch einen seegrünen 
Rechenkopf, welcher einen Tausendmark- 
schein repräsentirt , dargestellt werdeh“ 
und wenn es dann bald weiter heisst: 
„Für 1 Ht. (1 Tansendmarkschein) wer- 
den 10 Zt. ( 10 Hundertmarkscheine) ... 
eingewechselt.“ Welche mnemotechni- 
sche Unterstützung! 10 Z e h n tausender 
nnd 10 Hundertmarkscheine! (Ver- 
gleiche noch die Farbe von einem Hun- 
derterknopf nnd die Farbe des Mark- 
stückes.) — Kann das Bestreben , recht 
anschaulich zu werden, nicht zur Ver- 
anschaulichnngssncht ansarten? 

Wie wird nun diese Maschine ge- 
braucht? 

Während diemssischeBechenmaschi- 
ne und ebenso auch die andern gebränch- 
licben Veranschanlichnngsmittel nur bis 
lUO veranschaulichten, geht die Wnns- 
torfer Maschine darin bis 1000000000. 
Doch ist bei der letzteren die Veran- 
schaulichung eine andere, als bei den 
ersteren. Soll eine Zahl im Zahlenkreis 
bis 100 dargestellt werden, z. B. 67, 
so gibt die russische Maschine 67 
einzelne Kugeln , geordnet auf sechs 
Reihen (5 volle Reihen nnd auf der 6. 
noch 7 Kugeln), die neue Maschine aber 
giebt 5 nickelfarbene Zehnerknüpfe nnd 
7 kupferfarbene Einerknöpfe. Wo liegt 
hier die grössere Veranschaulichung? — 
Hentschei teilt auf den 1. Stufen; 
..Auffassen , Benennen , Darstellen und 
Schreiben.“ Die Wunstorfer Maschine 
beginnt ihre Wirksamkeit erst beim Dar- 
stellen, ihre Veranschaulichung von 67 
ist dag Zahlenbild von 67 , die Auf- 
fassung d. i. das Erkennen des Inhaltes 
muss wo anders gesucht werden. Etwas 
anderes ist es, dass die Darstellung auf 
der Wunstorfer Maschine die Darstellung 
in Ziffern recht hübsch vorbereitet. — 
Es kann mir gesagt werden, dass die 
Knopfreihe der Einer der verlangten 
Veranschaulichung genügt. Nachdem, 
wie Herr Magnus diese Einerreihe gc- 
bnucht wissen will (cfr. Beschreibung 



pag. 8), muss ich dem widersprechen. 
Dort wird in ..Dreiern“ bis 37 gezählt. 
(Die von uns gekaufte Maschine hat aber 
nur 30 Knöpfe auf der Einerreihe.) Die 
37 Knöpfe sollen auf der Einerreihe 
stehen nnd sind durch die mit tlner- 
binden versehenen 10. Knöpfe einiger- 
massen geordnet. Trotzdem ist es dem 
Kinde unmöglich, diese 37 Knöpfe zu 
überblicken nnd zu ordnen. Wie ganz 
anders bei der russischen Maschine, bei 
der dieselben auf vier Reihen verteilt 
sind, von denen sich die drei vollen 
Reihen als volle Zehner darstellen. Wenn 
bei der Aufgabe 2) 6 in 2 Teile geteilt 
wird, so geht dies, wenn aber, wie ver- 
langt wird, 32 in 8 oder 16 gleiche 
Teile geteilt werden soll, so muss wieder 
die Veranschaulichung vorher gegangen 
sein, an der Maschine hier wirds ein Pro- 
biren. Vergleichen wir das eben Ge- 
sagte mit dem , was Herr Magnus auf 
Seite 10 d) sagt; „78:3. L. stellt das 
Zahlenbild 78 dar, teilt zunächst mit- 
telst drei Holzklommen 6 Z. in drei 
gleiche Teile. Kinder : Der 3. Teil von 
60 ist 20. h. lässt den restirenden 
1 Z. fallen nnd hebt zu den vorhandenen 
8 E. noch 10 E. empor. Kinder: Es 
bleiben noch 18 zu verteilen. D. teilt 
diese 18 E. mittelst drei Holzklemmeii 
in drei gleiche Teile. Kinder: Der 3. Teil 
von 18 = 6; 6 zu 20 = 26; also ist 
78 ; 3 = 26. Nach vorstehender Opera- 
tion zeigt der Apparat die Zahl 78 in 
drei gleichen Teilen." — Der Lehrer 
teilt also, er teilt die 6 Zehner, auch 
die 18 Einer, die Kinder sprechen nur 
das vom Lehrer Gefundene ans. Hier 
fehlt jede Veranschaulichung, jegliches 
Verständnis über den Inhalt der Zahlen; 
das Kind schaut das Resultat wol an, 
spricht dasselbe auch schnell ans , hat 
aber für seine geistige Entwickelung 
im Allgemeinen wie für seine Rechenfer- 
tigkeit keinen Vorteil. 

Die Wunstorfer Maschine soll aber 
ihrer ganzen Einrichtung nach, sowie 
auch nach den Begleitworten des Herrn 
Magnus die 4 Species in ganzen Zahlen 
im unbegrenzten Zahlengebiete veran- 
schaulichen. (cfr. pag. 10 — 12.) Diese 
Veranschaulichung soll vorzüglich dem 
Tafelrechnen dienen. Vergl. z. B. bei 
der Addition Aufg. 10 : 432 4320. 

2 E nnd kein E sind 2 E etc. , bei der 
Multiplication Anfg. 12: 2x3482. 2x 
2 E=4 E etc. Zunächst ist diese Veran- 
schaulichung eine sehr complicirte. Boll 
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der Lehrer mit den Knöpfen operiren 
und zugleich die gefundenen ResnlUte, 
wie verlangt wird, auf dem Schntzbrett 
aufzeichnen, oder kann er das eine oder 
andere den Kindern überlassen? Letzteres 
wird nicht gehen, da die Kinder 1. nicht 
Übersicht nnd Geschick genug besitzen, 
um die Knöpfe schnell nnd sicher ver- 
schieben zu können nnd da sie 2. das 
schriftliche Verfahren erst lernen sollen, 
dasselbe also noch nicht verführen kön- 
nen. Da nun aber die Verschiebung der 
Knöpfe, das Abzählen etc. nur erfolgen 
kann, wenn man hinter der Rechen- 
maschine steht , die Notirnng der Re- 
sultate aber auf der Vorderseite geschehen 
muss, so würde die allseitige Besorgung 
durch den Lehrer allzu zeitraubend sein. 

Abgesehen aber von der schwierigen 
Ausführung meine ich, dass wir der Ver- 
anschaulichung des Tafelrechnens wegen 
nicht eines solchen volnminösen und 
teuren Apparates benötigt sind. Ist das 
Kind durch eine der billigen und ein- 
fachen Maschinen oder sonst durch 
Stäbchen, Klötzchen etc. zum innem Ver- 
ständnis der Zahlen bis 100 geführt 
worden, so bietet die Fortführung bis 
1000 keine Schwierigkeiten. Aus der 
nnn gewonnenen Anschauung, dass immer 
10 Einheiten zu einer neuen Einheit zn- 
sammengefasst wurden , ergibt sich das 
hierher gehörige Grundgesetz unseres de- 
kadischen Zahlensystems , nnd ans der 
Anschauung, dass die Zehner vor die 
Einer, die Hunderter vor die Zehner, die 
Tausender vor die Hunderter gesetzt 
wurden , erhellt das Posilionsgesetz : 
„Ein Platz nach links hat einen 10 x 
so grossen Wert, als der vorhergehende.“ 
Ein leichtes Schema mit einigen Strichen 
an die Wandtafel geschrieben, genügt, 
um die Kinder zur vollständigen Klar- 
heit über die Grösse und Bedeutung der 
Zahlen nnd zur Sicherheit im Schreiben 
derselben zu bringen. Der Anschanngs- 
kreis unserer Schüler geht höchstens bis 
1000. 1000 Einheiten (Soldaten etc.) 

kann es möglichenfiills einigermassen 
bewusst sehen, was darüber ist. ist Ab- 
straction. Wie aus zwei oder drei phy- 
sikalischen Erscheinungen das Gesetz 
gefolgert und dasselbe hernach auf ähn- 
liche Erscheinungen angewendet wird, 
so auch hier. Auch durch die Wunstor- 
fer Maschine kommen die Kinder nnd 
wir nicht zur Zahlenvorstellnng einer 
Million, die uns bis jetzt gefeÜt hat, 
obgleich wir ganz sicher wussten, wie 



viel Hunderttansender, Zehntansender etc. 
dazu gehörten. 

Was nnn das eigentliche Rechnen 
anbelangt, so ist es gleich, ob wir bei 
der Einführung des schriftlichen Rech- 
nens (des Subtrahirens , z. B.) sagen, 
wir verwandeln 1 Hunderter in 10 Zehner, 
oder ob wir uns der Wunstorfer Rechen- 
maschine bedienen , den weissen Hun- 
derterknopf fallen nnd dafür 10 nickel- 
farbige Zehnerknöpfe emporsteigen lassen 
— beides stellt dieselben Anforderungen 
an das Verständnis nnd das Gedächtnis 
der Kinder, nur ist das erste einfacher 
als das zweite. — Ebenso, wie es beim 
tjubtrahiren nachgewiesen ist, ist es 
auch bei den andern Species. Das Ver- . 
fahren, die sogenannte Veranschaulichung, 
ist umständlich nnd zeitraubend, dabei 
wenig fördernd, da selbst der Vorteil, 
den es für das schriftliche Rechnen bie- 
tet, sich in leichtester Weise durch ein- 
fache Mittel an der Wandtafel erreichen 
lässt. Dazu kommt, dass diese Veran- 
schaulichung sehr beschränkt ist. Die 
Veranschaulichung würde schon auf- 
hören müssen, wenn bei der Division 
durch 4 ein ^st von 3 bleibt, da nur 
an wenigen Stäbchen sich 30 Knöpfe 
befinden, die für die drei Einheiten der 
nächst hohem Ordnung eintreten müssten. 

Man wird ans dem Vorstehenden 
mir nicht den Vorwurf machen können, 
dass ich ein Feind der Veranschauli- 
chung sei. Wenn ich auch nicht ein 
Schüler vonHentschel wäre, so müsste 
ich doch seinem von Herrn Magnus 
angeführten Aussprache beistimmen : 
„Der Rechenunterricht kann nur gedeihen, 
wenn er in seinem rechten Grund und 
Boden, d. i. in der Anschauung, feste 
Wurzel schlägt.“ — Die Anschauung 
muss aber in der gehörigen Form nnd 
in den ihr gesteckten Grenzen bleiben. 
Sollen wir aber an Rechenknöpfen ver- 
anschaulichen, wie viel Zinsen 250 Mark 
zu i"l„ in einem Jahre bringen , oder 
wie 3 M. 10 Pf. in decimaler Form ge- 
schrieben wird (cfr. pag. 14, Anfg. 18 
nnd 17) , so geht dies über die der An- 
schauung gesteckten Grenzen hinaus. Der 
herangebildeten geistigen Kraft des Schü- 
lers muss die Aufgabe nnd die bei der 
Lösung gewährte Unterstützung (Veran- 
schaulichung) entsprechen, sonst kommt 
das Kind ans dem geistigen Gängelbande 
nicht heraus. 

Das Kopfrechnen geht dem Tafel- 
rechnen voran. Zum Kopfrechnen ge- 
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hört klares Verständnis des Zahlenin- 
haltes and Sicherheit in der Anwendung 
der anf diesem Wege der Anschauung 
gewonnenen Regeln Zahlkraft und Zahl- 
gedächtnis mässen geweckt und fort- 
während gestärkt werden. Die Wunstor- 
fer Uaschine verleitet zum gedanken- 
losen Ablesen des Resultates und beför- 
dert das so weit verbreitete Übel, nicht 
mit Zahlen , sondern nur mit Ziifem 
rechnen zu lassen und trotz aller Theorie 
das Kopfrechnen zu versäumen und das 
Tafelrechnen anf Kosten des Kopfrech- 
nens anszndehnen. Ist aber das Kopf- 
rechnen in rechter Weise behandelt, so 
brauchen wir keine Maschine mehr, um 
die Ansatzformen zum Tafelrechnen ein- 
znführen ; dass zu einem Tausender zehn 
Hunderter gehören , braucht ebenfalls 
nicht mehr veranschaulicht, resp. kör- 
perlich dargestellt zu werden, und welchen 
Nutzen bringt wohl die „Veranschau- 
lichung“ des Quotienten anf der Qnotien- 
tentafel! 

Delitzsch. 



Nach meiner Meinung leistet also 
diese Wnnstorfer Rechenmaschine keines- 
wegs das , was die bisherigen Recen- 
sionen erwarten Hessen. Sie ist sinn- 
reich constrnirt und gefällig gearbeitet, 
sie unterstützt in instructiver Weise die 
Einführung des Nnmerirens und bietet 
die Möglichkeit einer vielseitigen Ver- 
wendung; doch ist ihre Handhabung eine 
complicirte, ihre Veranschaulichung zum 
grössten Teile eine imaginäre und be- 
schränkte, andrerseits aber eine über 
die gesteckten Grenzen hinausgehende 
und überflüssige; sie verleitet zum me- 
chanischen Ablesen des Resultats ; man 
möchte sie eine Übertreibung eines sehr 
richtigen pädagogischen Princips nennen. 
Sie macht die russische (oder eine andre) 
Rechenmaschine nicht entbehrlich und 
wird die altbewährten Hilfsmittel nicht 
verdrängen, zumal ihr Preis von netto 60 
oder 38 Mark von selbst eine weitere Ver- 
breitung verbietet. 

Schröter. 



VI. 



Dr. E. V. Freyhold , Kritische Bei- 
träge zur Reform des naturwissenschaft- 
lichen Unterrichts. 2. Aufl. Leipz. 1880. 
Siegismnnd n. Volkening. (34. Heft 
der pädagog. Sammelmappe.) 104 S. 
M. 1. 50. 

Wenn ich es unternehme, das vor- 
Uegende Schriftchen eingehender zu be- 
sprechen , als dies gewöhnlich zu ge- 
schehen pflegt, so bestimmt mich dazu 
vor allen Dingen das Interesse, welches 
ich an demselben um so mehr nehme, 
als ich selbst seiner Zeit Ansführliches 
über den naturwissenschaftlichen Unter- 
richt an der höheren Mädchenschule be- 
richtet habe. *) Eine V erständignng mit 
dem Verfasser erscheint um so leichter, 
als er, was die Forderungen undWnnsche 
in Bezug anf den naturwissenschaftlichen 
Unterricht der höheren Mädchenschule 
betrifft, die ich im Folgenden allein im 
Auge habe, mit mir im Grossen und 



Ganzen derselben Meinung ist und nur 
Einzelnes eineAuseinandersetzung fordert. 

Zunächst entspricht das Ziel, das v. 
Freyhold dem naturwissenschaftlichen 
Unterricht stellt, meiner Auffassung nicht, 
die ich in dem Capitel: „Ausbildung 

einer allgemeinen Weltanschauung“ a. 
a. 0. dargelegt habe, die etwa in den 
W orten Alex. v. Humboldts ausgespro- 
chen ist, dass die Erscheinung der kör- 
perlichen Dinge in ihrem Zusammen- 
hang und die Natur als din durch in- 
nere Kräfte bewegtes und belebtes Gan- 
zes aufznfassen sei , welche Forderung 
Rossm.ässler als Ziel auch für den 
naturwissenschaftlichen Unterricht der 
Schule anfstellt. Er will, dass die Erde 
,,als ein in seinen einzelnen Erschein- 
ungen zusammenhängender Organismus“ 
aufgefasst werde und fordert, dass der 
naturwissenschaftliche Unterricht „das 
freudige Bewusstsein der irdischen Hei- 
matsangehörigkeit“ erzeuge und „in dem 



*) Vergl. tlM OHtorprogamm der bühcreii Madcheiwchule su Darmittadt 1878 und „der natnr- 
wirtH, Unterricht au der liühereli Mädchenacliiüo und aciu Jtiullutia auf die welhlicbe Erzioliung und 
Bildung, Leipsig, Tcubuer 1870. 
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Schäler ein fär sein ganzes Leben nach- 
haltiges Bedürfnis and Verständnis für 
einen freadenrollen Verkehr mit der 
Natur begründe.“*) 

Dies hohe Ziel des naturwissenschaft- 
lichen Unterrichts müssen wir immer 
festhalten, wenn wir nicht in den Fehler 
Lübens verfallen and den naturwissen- 
schaftlichen Unterricht auf die Syste- 
matik zuspitzen wollen oder wenn wir 
nicht wie iieunis im Bestimmen der ein- 
zelnen Naturkörper, oder in der einsei- 
tigen Bildung der intellectnellen Fähig- 
keiten die Aufgabe des natnrwissenschaft- 
lichen Unterrichts sehen oder aber das 
Nützlichkeitsprincip in den Vordergrund 
stellen wollen, lieber diesen Punkt ver- 
dienen Beachtung ; Bänitz, der natur- 
wissenschaftliche Unterricht in Bürger-, 
Mittel- und höheren Töchterschulen. 
Berlin 1869; Kröpelin in seiner Arbeit 
über den Unterricht in den beschreiben- 
den Naturwissenschaften (Pädagogische 
Zeitfragen, heraasgegeben von Ür. Pfalz, 
1., lieft 3., Leipzig, Brandstetter 1876) 
n. A. Von diesem Standpunkt ans be- 
dürfen die preussischen Verordnungen 
und Gesetze für das Gymnasium und die 
Realschule einer ebenso scharfen Kritik, 
wie sie v. Freyhold in freimütiger Weise 
dem badischen Lehrplan der höheren 
Mädchenschule in Bezug auf den natur- 
wissenschaftlichen Unterricht zu Teil 
werden lässt. 

Im Anschluss an diese Kritik sei eg 
mir gestattet, gegen einige Anschauungen 
Froybolds eine andereMeinung zu äussern. 
Ich halte es nämlich, entgegen dem Ur- 
teil des Verfassers, für richtig und zweck- 
mässig, dass der badische Lehrplan den 
naturwissenschaftlichen Unterricht schon 
mit der 7. Klasse der lOclassigen höhe- 
ren Mädchenschule beginnen lässt und 
stimme von Frcyhold nicht bei , wenn er 
S. 89 die Einrichtung in anderen Mäd- 
cbcnschnlen billigt, nach welcher der- 
selbe erst mit Klasse 4 beginnt. Ich be- 
daure, dass an mehren Stellen seiner 
Arbeit sich der Verf. geringschätzig über 
den elementaren natnrwissenchaftlichen 
Unterricht der Unterklassen ausspricht ; 
es lässt sich das nicht mit denjenigen 
Aeussemngen in Einklang bringen, in 
denen er mit Recht ein Vertiefen und 
Erweitern des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts fordert. Wenn er aber sagt. 



er vermeide geflissentlich in Beschreib- 
ungen alle Angaben über Behaarung der 
Blätter und Stengel , über Gestalt und 
Berandung der Blätter „und tausenderlei 
andere Kleinigkeiten“, so verleitet ihn 
doch wol nur das Streben, den natur- 
wissenschaftlichen Unterricht auf die 
Oberklassen zu beschränken , zu der 
eigentümlichen Ansicht, dass diese Dinge 
überhaupt in Wegfall kommen könnten. 
Gerade die genaue Untersuchung und 
Beschreibung der Pflanzen in den un- 
teren Klassen sollte ein Mittel zur Er- 
ziehung der sorgfältigen eingehenden 
Beobachtung und eines eigenen Urteils 
werden , und man sollte auch in den 
Mittelklassen, wO diese Dinge allerdings 
zurUcktreten, nicht versänmen, ans ihnen 
wesentlichere abzuleiten, sollb' z. B. nicht 
verschmähen, anf die verschiedene Bild- 
ung der, Granne bei den Gräsern , oder 
auf den Einfluss des Standorts auf die 
Behaarung der Pflanze aufmerksam zu 
machen. Das Richtige in der Ausführ- 
ung des Verfassers liegt darin, dass er 
1) die überflüssigen Kunstausdrücke ver- 
mieden wissen will, 2) gegen die „wahr- 
haft einschläfernde Vollständigkeit“ zu 
Felde zieht, welche die Schulbü- 
cher in diesen Dingen zeigen. Hierin 
stimme ich ihm vollständig bei. ln den 
Scbnlbüchcm wird die ö. 63 geschil- 
derte Terminologie zu „ledernem , geist- 
tötendem Zeug“ ; aber im Unterricht ist 
der Vergleich von ganzrandigen und ge- 
sägten Blättern, einer röhren-, trichter- 
und glockenförmigen Blnmenkrone. eines 
fünfzähnigen und fünfblättrigen Kelchs 
nichts weniger als ledern. Selbst dass 
der Szähnige Kelch einer Lippenblüte 
lOstreiilg ist, kann ebenso interessant 
werden, wie „tausenderlei andere Kleinig- 
keiten". Etwas Anderes ist es mit den 
fehlerhaften Ausdrücken der Terminolo- 
gie, die Verfasser tadelt. Aber selbst 
manchen von ihnen möchte ich , wie 
vielen sonderbaren Linne’schen Pflanzen- 
namen, aus Pietät das Wort reden, z. 
B. dem herzförmigen Blatt , das doch 
mit der Herzform Nichts zu tun hat, 
oder den Nebenblättern. Der Name 
,, Scheidenspitzen" für diese ist doch 
nur eine unglückliche Neuerung , und 
wenn auch die neue Bezeichnung ,,Frucht- 
blätter" richtiger ist, als die alte „Grif- 
fel“, so fragt sich's immer noch, ob es 



*) A. R oRMtn ÄHfll er, d^r imtur«(äi}*'iitchikfll. l'nterricht. OutUnken niul Vorsuhlägo stt 
4'iiier UuigoitaltUDg doMolb«u. 1S60. 
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nicht angezeigt iat, den alten Namen 
beiznbehalten nnd dann aneh die ge- 
wöhnlichen „Blätter“ der Pflanze, die 
Jedermann unter diesem Namen kennt, 
die aber nach der neuen Terminologie 
„Lanbhlätter“ heissen, wie bisher einfach 
„Blätter“ zu nennen. In der Wissen- 
schaft ist es wol Sitte oder Unsitte, 
dass jeder neue Monograph nicht nur 
seinen neuen Arten, sondern auch den 
alten neue Namen gibt; vor ähnlichen 
Dingen sollten wir uns aber in der Schule 
hüten. In der Verurteilung der bota- 
nischen Terminologie geht Verfasser zu 
weit. Wir wollen ihm nicht verdenken, 
dass er als Schüler von Alex. Brann 
nnd Anhänger von Buchenau auch 
auf Wissenschaftlichkeit in terminologi- 
schen Ausdrücken hält, aber er darf 
auch nicht Alles wie ein junger Heiss- 
sporn über Bord werfen wollen und vor 
allen Dingen nicht geringschätzig von 
der Schalmeisterei denken nnd über 
Schulmänner, wie Dr. Baenitz nnd Dr. 
Mnller-Lippstadt, welche grosse 
Verdienste um die Entwickelung des 
naturwissenschaftlichen Schulunterrichts 
haben, anf eine solche Weise ^urteilen, 
wie er es in seinem Schriftchen tut. 

In diesen Punkten bin ich also mit 
dem Verfasser nicht einverstanden. Da- 
hingegen stimme ich ihm bei, wenn er 
am badischen Lehrplan tadelt, dass der 
natnrgescbichtliche Unterricht nicht bis 
Klasse 1 fortgesetzt wird ; ferner, dass in 
Klasse 6 schon „die innere Bildung der 
Pflanzen nnd Tiere“ mit in Betracht 
gezogen werden und in Klasse 4 „das 
gelegentlich aus der Physiologie und 
Anatomie Gelernte zu einem Ganzen zn- 
sammengefasst“ werden soll. Der Ver- 
fasser hat vollkommen Recht, wenn er 
sagt , dass wenn auf den Realschulen 
1. Ordnung 13- und 14-jährigen Schülern 
von diesen Sachen Nichts zngemntet 
wird, [sie in die erste Klasse der Mäd- 
chenschule gehören. 

Nach meinem Dafürhalten unter- 
schätzt aber v. Freyhold die Wichtig- 
keit der mikroskopischen Untersuchun- 
gen, wenn er ihnen nicht einmal ein Se- 
mester einränmen , sondern nur 5—6 
Wochen des Sommerhalbjahrs zu einem 
Cnrsus in der Anatomie und Physiologie 
der Pflanzen verwenden und die Mor- 
phologie des tierischen Körpers (Anato- 
mie) mit der Systematik vereinen , „d. 
h. bei Besprechung der einzelnen Tier- 
grnppen gebracht“ haben will, (vergl. 



S. 44 n. 76). Dann sollte man die mi- 
kroskopischen Untersuchungen lieber 
ganz anfgeben. Ich verlange für die 
Anatomie und Ph 3 'siologie der Gewächse 
in der 1. Klasse ein volles Sommer- 
semester, ebenso ein Winterhalbjahr für 
die der Tiere und zwar vorzugsweise 
der niederen , nicht der höheren , wie 
Verfasser will. Die Anthropologie (eine 
Stande im Winterhalbjahr) lege ich, wie 
es der badische Lehrplan will , in die 

3. Klasse, an den Schluss der in der 

4. beendeten Systematik die Tiere. 
Diese kann nämlich in der 4. Klasse recht 
gnt zu Ende kommen, während die Sy- 
stematik der Pflanzen, ans Gründen, die 
auch Verf. teilt, cs nicht könnte. An 
die einzelnen Capitel der Anthropologie 
schliesse ich vergleichsweise die ent- 
sprechenden Verhältnisse des Tierkörpers, 
vorzüglich der höheren Tiere. Die Ein- 
richtung der beiden anatomisch-jihysio- 
logischen Curse in Klasse 1 habe ich 
ansfürlich in meiner oben erwähnten Ar- 
beit dargelegt nnd begründet nnd will 
nur noch bemerken, dass die Vergleich- 
ung der Tieranatomie mit der Pflan- 
zenmorphologie, welche Verfasser S. 41 
vornimmt , keinen Grund abgibt , die 
Pflanzenanatomie einfach zu ignorireii. 
Dass die Tieranatomie der allgemeinen 
Pflanzenmorphologie entspricht, ist rich- 
tig; aber daraus folgt nur, dass man 
unter dem Namen Tieranatomie die Tier- 
morphologie lehrt, nicht aber, dass Pflan- 
zenanatomie auch in Pflanzenmorpholo- 
gie anfgohe. Jene Vergleiche geben 
schon deshalb Anlass zu falschen Schlüs- 
sen, weil überhaupt Botanik nnd Zoo- 
logie nicht in entsprechender Weise pa- 
rallel mit den Klassen fortschreiten, wo- 
rauf v. Freyhold selbst an einer Stelle 
seiner Arbeit aufmerksam gemacht hat. 

Ich bin schon deshalb nicht mit 
einer Beschränknng der Anatomie und 
Physiologie im Sinne Freyholds einver- 
standen, weil dnreh sie erst der Bau 
nnd das Leben der Organismen znm Ver- 
ständnis gelangt, so dass man in ihnen 
gleichsam den Schlussstein des botani- 
schen imd zoologischen Unterrichts er- 
blicken kann. Ich stimme darin mit 
Baenitz überein. Mit Freyhold teile 
ich die Meinung, dass diese Unterrichts- 
gegenstände nicht in die 5. and 4., son- 
dern in die 1. Klasse der höheren Mäd- 
chenschule gehören; ebenso die Chemie, 
vielleicht mit Ausnahme eines propä- 
deutischen Cnrses. Auch bin ich mit 
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dem Verfasser darin einverstanden, dass 
die Chemie in Bezog anf ihre Wichtig- 
keit der Physik in der höheren Häd- 
chenschnle weit nachsteht und dass sie 
sich anf die wichtigsten chemischen Er- 
scheinungen und Gesetze beschranken 
mnss, möchte aber doch , dass auch die 
chemischen Erscheinungen in Hans und 
Küche Berücksichtigung Binden. Ver- 
fasser würde über die „Küchenchemie“ 
nicht so wegwerfend urteilen, wenn er 
Klencke's Buch : „Die Naturwissen- 
schaft im weiblichen Berufe“ gelesen 
hätte und bedenken wollte, dass die Frau 
nicht allein wissen soll, „wie Etwas in 
der Küche geschieht , sondern auch 
warum es geschieht", oder er müsste 
auch die Belehrungen über Gesundheits- 
pflege , rationelle Bekleidung und Er- 
nährung, die er S. 96 — 99 betont, fallen 
lassen und dürfte auch S. 31 die Wich- 
tigkeit der Botanik für Gartenbau, Land- 
wirtschaft , Industrie nud Arzneimittel- 
lehre nicht hervorgehoben haben. Wer 
aber die Mädchenschule zur Mitteilung 
der Kenntnisse für das praktische weib- 
liche Leben für zu gut hält, irrt ebenso, 
wie die , welche in diesen Dingen die 
Hanptgegenstände des Unterrichts er- 
blicken. 

Ferner teile ich des Verfassers 
Ansicht über die Stnndeneinteilnng für 
Chemie und Physik, bis anf die Aender- 
nng, dass ich ein plus von einer Stunde 
im Wintersemester für Chemie und Mi- 
neralogie in Klasse 2 ansetze. Ich bin, 
um eine Einigung anxustreben, erbötig, 
anf die Chemiestande im Wintersemester 
der 3. Klasse zu verzichten und sie der 
Physik zu überlassen , event. auch die 
Chemiestande der I. Klasse mit der Mi- 
neralogiestande der 2. Klasse zu ver- 
tanschen, halte es aber nicht für ange- 
gemessen , die Krystallographie in den 
Vordergrund des mineralogischen Unter- 
richts zu stellen. Ich weiss nicht, ob 
und wieweit v. Freyhold gesonnen ist, 
seinen S. 101 mitgeteilten Entwarf eines 

Darmstadt. 



Lehrplans für den natnrwissenscbaftli- 
chen Unterricht der höheren Mädchen- 
schale nach dem meinigen (a. a. 0. 
8. 114) nmzuändern; ich will an seiner 
Zusammenstellang nicht mäkeln ; es 
führen mehrere Wege nach Born ; aber 
es wäre gewis zweckmässig, wenn wenig- 
stens in der Stundenverteilung eine 
I'bereinstimmang erzielt würde and nicht 
jeder naturwissenschaftliche Lehrer, wie 
es meist geschieht, für seine Schale einen 
eignen natorwissenschaftlichen Lehrplan 
aufstellte. 

In Bezug auf einige andere Beden- 
ken erlaube ich mir noch zu bemerken, 
dass ich nicht für eine Trennung der 
Standen für botanische Morphologie and 
Systematik in derselben Klasse bin ; auch 
möchte ich nicht, dass man die wich- 
tigsten Lehren der Biologie als beson- 
deres Capitel , sondern dass man sie ge- 
legentlich behandelt and zwar dann, 
wenn man gerade das für die Erläute- 
rungen passende Pflanzenmaterial vor 
sich hat. 

Im Übrigen stimme ich den Aas- 
fühmngen des Verfässers über die 
Unzweckmässigkeit des Linnäschen Sy- 
stems and über die Zweckmässigkeit der 
Anlage eines Herbars bei and bin gleich 
ihm für öftere botanische Excarsionen 
und für Anlage eines Schulgartens, 
worüber ich in meiner Arbeit ausführ- 
lich berichtet and auch die.Vnsschmücknng 
des natarwissenschaftlichen Lehrsaals 
mit Blattpflanzen and Bildern und die 
Anlage eines kleinen Aquariums em- 
pfohlen habe. Endlich stimme ich dem 
Verfasser bei , wenn er es bedauerlich 
flndet, dass eine gedankenlose Tradition 
den natarwissenschaftlichen Unterricht 
hindert, die ihm gebürende Stellang in 
der Reihe der Unterrichtsfächer einzu- 
nehmen. 

Ich wünsche der fleissigen Arbeit 
im Interesse des natarwissenschaftlichen 
Unterrichts zu weiterer Anregung ,nnd 
Besprechung die grösste Verbreitung. 

Röll. 
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VII. 



Rade, Oberlehrer am K. Seminar zn 
Zschopau. Lehrgang des Unter- 
richts in der Geographie von 
Deutschland. In zwei concentri- 
schen Corsen für niedere nnd mittlere 
Volksschulen. Zschopau 1879. 200 
Seiten. 

Bescheiden betitelt sich das Buch : 
„In zwei concentrischen Cursen für nie- 
dere nnd mittlere Volksschulen“; gewis 
zu seinen Dngunsten. denn das Wort 
„concentrisch“ durfte manchen abschre- 
cken, nnd doch wäre das schade, da von 
„Concentricität“ in dem Buche wenig zn 
finden ist. Es ist vielmehr in dem er- 
sten Cursus je ein Minimum des der 
Volksschule zngedachten Lehrstoffes ent- 
halten, während die Erweiterungen des 
zweiten Cursus auf günstigere Verhält- 
nisse berechnet sind. Die zweite Hälfte 
jenes Titels aber dürfte geeignet sein, 
manchen Lehrer höherer Schulen abzu- 
halten , das Buch zn kaufen , nnd doch 
sind die dargestellten Verhältnisse auch 
den Zöglingen die.ser Anstalten wenn 
nicht fremd, so doch gewis meist sehr 
unklar. Denn wir haben in dem „Lehr- 
gang des Unterrichts in der Geographie 
von Deutschland“ ein Buch zu bcgrfis- 
sen , welches die ausgetretenen Spuren 
des bisherigen Weges für geographische 
Lehrbücher verlässt. Es ist endlich ein- 
mal Emst gemacht mit der Forderung, 
dass der Unterricht in der Geographie 
eine lebendige Darstellung des Wechsel- 
verhältnisses der geographischen Objecte 
untereinander sei. Keins der bekann- 
ten Lehrbücher hat bis jetzt in so 
conseqnenter Weise die Grundsätze Rit- 
ters dnrchgefnhrt als das voliegende. 

Neben den Schöpfer der neueren 
Erdkunde stellt der Verfasser den Re- 
formator der Pädagogik „Hcrbart“. Sol- 
che Vereinigung müsste Vortreffliches 
bringen. Um so mehr ist zn beklagen, 
dass, während Ritters Forderungen durch- 
aus erruilt sind, die des letzteren fast 
nur in der Einleitung eine rechte Wür- 
digung erhalten. Nicht von für die Kin- 
der Interessantem geht der Verfasser ans, 
obgleich er den Wert des Interesses 
kennt (S. 1), sondern der geographische 
Stoff — nur etwa vermittelt durch das 
schwache Band der Heimatskunde — 
tritt direct an die Kinder heran ; und doch 
braucht man nur kurze Zeit Lehrer der 
Geographie zu sein, um cinznsehen, dass 



Berge und Flusse fremder Länder an 
nnd für sich kein Interesse für die Kin- 
der haben. Ebensowenig handelt der 
Verfasser im Sinne Herbarts, wenn er 
die fachwissenschaftliche Anordnung 
überall wahrt. Dass dem so ist, zeigen 
schon die Ueberschriften der einzelnen 
Abschnitte: z. B. 1. Umgrenzung; 2. 
Beschaffenheit im Allgemeinen. Gebirgs- 
gliederung; 3. Beschreibung der Fluss- 
gebiete. Städte; 4. ('bersicht der Städte. 
Bewohner. Nun muss ja wol ein Lehr- 
buch für die Hand der Kinder syste- 
matisch geordnet werden — richtige 
Benutzung durch den Lehrer ist Vor- 
aussetzung — , nicht aber darf dies 
der Pall sein bei einem Buche für 
die Hand des Lehrers, dem der Stoff 
auch methodisch zu zergliedern und zn 
ordnen ist , will das Buch nicht nur 
Stoffsammlung sein. 

Nach dem Gesagten erscheinen fol- 
gende Ausstellungen berechtigt. 

Im ersten Teil des Buches sind 
sehr beherzigenswerte methodi.sche Aus- 
einandersetzungen voransgeschickt. Nur 
wurde ich für den auf S. 2 anfgestcllten 
1. Grundsatz: „Gebe so viel als möglich 
von der Anschauung aus“ setzen ; Gehe 
stets von dem Interesse des Kindes ans, 
d. h. : Suche Anschluss an den im Kinde 
vorhandenen Gedankenreichtum. Wie 
schon angedentet, scheint der Verfasser 
das Interesse, dessen Bedeutung vorher 
doch eingehend gewürdigt wurde , bei 
Aufstellung der Grundsätze fürden geogra- 
phischen Unterricht übersehen zu haben. 
Für die Heimat ist dasselbe selbstver- 
ständlich vorhanden ; aber weiter! — 
Was über dem nächsten Berg liegt, nach 
Norden, Süden etc. ist dem Kinde an 
nnd für sich sehr einerlei. Es ist also 
der umgekehrte Weg einzuschlagen. Nicht 
vom Heimatsorte sind Städte nnd Länder 
aufznsuchen , sondern diese sind in Be- 
ziehung zu setzen zur Heimat. Freilich 
muss da der leitende Faden gefunden 
werden, an dessen Hand man im Unter- 
richt jene Orte daran nimmt. Selbst- 
verständlich müssen die Orte, die für 
wert befanden werden , mit der Heimat 
in Beziehung zn treten, von grossem 
Interesse für die Kinder sein. Dieses 
Interesse aber kann nur die Geschichte 
(daneben noch die Naturkunde) ver- 
leihen. Also : 

1. Heimatskunde (mit möglichster 
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Erweiterani; dnrch Spazicrgäugc nml 
Reisen) ; 

2. Geographie der dnrch den Oe- 
schichtsanterricht (and die Natarknnde) 
interessant gewordenen Orte nnd Herstel- 
lung der Beziehnngen derselben zur 
Heimat. 

Wie kann hingegen (S. 11 ff.) eins 
der anfgestellten Grandverhältnisse („die 
astronomische Lage eines Ortes, der 
geologische Ban der Erdrinde ; die wage- 
rechte Gliederang der Festländer and 
Weltmeere nnd die senkrechte Gliede- 
rang oder Bodenform der Erdoberfläche“) 
die ein wissenschaftliches Interesse vor- 
aassetzen, „zum leitenden Hauptgedanken 
des gesamten geographischen Unterrichts 
in der Volksschnlc" gemacht werden? Et- 
was anderes, durchaus richtiges ist, dass 
die Kinder genötigt werden, die geographi- 
schen Erscheinungen auf jene Grand- 
verhältnisse zurückzufUhren , nnd das 
will der Verfasser vielleicht auch nur 
meinen. 

Völlig einverstanden aber müssen 
wir uns erklären mit dem S. 14 tf Ge- 
gebenen , welches in dem Satze gipfelt: 
das Merken soll nicht mehr ein 
mechanisches, sondern ein logi- 
sches sein. Vielleicht könnte S. 24 das 
horizontale Legen beim ersten Auftreten 
der Wandkarte einzufügen sein, ein wei- 
teres Hilfsmittel um „Papiergeographie“ 
zu vermeiden. 

Der 2. Teil enthält den „Lehrstoff 
für den Unterricht in der Geographie 
von Deutschland“ (nach Flussgebieten 
geordnet, mit einer politischen und sta- 
tistischen Uebersicht). Hieraus einige 
Notizen, bei denen meist die wörtliche 
Anführung eine ausdrückliche Berich- 
tigung unnötig macht, S. 34: „nach 
Südosten (vom St, Gotthardt) die lepon- 
tischen Alpen“ — ist zum mindesten 
nngenan ; S, 41 : „Tessino“ — entweder 
Tessin oder Ticino; S. 48; Da der 
Neckar und der Main schiffbar sind, 
so ist Mannheim ein wichtiger Handels- 
platz“; S. 48: „Ziehen wir auf der 
Karte vom südwestlichen Ende des 
Schwarzwaldes eine Linie in nordöst- 
licher Richtung über die rauhe Alp bis 
ungefähr in die Mitte Deutschlands, so 
treffen sich beide Linien in.., dem 
Fichtelgebirge.“ S. 49: Der Mainlauf 
wäre sicher besser durch die Ausdrücke 
„Dreieck“, „Viereck“ charakterisirt, als 
durch „Biegung nach Süden, Westen 
und Norden" etc.; S. 60: Nicht am Ein- 



gang in das Mo.seltal liegt Trier, sondern 
am Eingang in das untere Moseltal; 
S. 68; Die Lippe wird als ein „link- 
seitiger“ Nebenfluss anfgeführt. 

S. 72 : Der alte Fehler, dass Werra 
und Fulda zusammen die Weser bilden; 
S. 79; Anstatt „bayrische Hochebene“ 
ist auch für den 1. Gnrsns entschieden 
bes.scr and bezeichnender schwäbisch- 
bayrische Hochebene. Dieselbe be- 
findet sich jedoch nicht nördlich von 
den Ostalpen, die bekanntlich erst mit 
dem Brenner beginnen. Hier sind Isar 
nnd Inn genannt; der in der Geschichte 
so bedeutsame L e c b nicht. Gewis wird 
der Volksschnie viel zngemntet mit: 
Ötztaler Alpen; Greinerwald (8. 82); 
Sagawa , Berannka (S. 96) ; Klodnitz 
(S. 112); Beminapass (S. 84); Bern- 
hardinpass, Jnlierpass, Zihl (8. 42); S. 
84 : „Östlich von den rhätischen Alpen 
liegt die Gebirgsgruppe des Orteies" 
(soll wol heissen Ortles) — höchstens 
östlich von der Berninagruppe; „Der 
Semmering südöstlich von den steirischen 
Alpen“ — nein nordüstl. S, 92: Die 
Eger fliesst „westlich am Erzgebirge 
hin“ S, 91 ff. : In Böhmen von einem 
nördlichen „ T ieflan d “zu reden, scheint 
doch zu gewagt ; S. 95 : „Die Einsen- 
kong östlich vom Riesengebirge heisst 
der glatzer Gebirgskessel“ ; S. 100 : 
„Nördlich von Erfurt liegt das Färstea- 
tum Schwarzburg-Sondershausen“; S. 103 : 
Die Elbe tritt an der sächsischen Grenze 
nicht in das „Ober-“, sondern in das 
M i 1 1 e 1 elhgebiet ; S. 130: Von einem 
„nralisch-baltischen Landrücken“ zu spre- 
chen, hat man wol aufgegeben ; S. 109 : 
Für„dasMittel elbgebiet hat eine Stadt“ 
etc. — das Unter elbgebiet; S. 164: Bei 
Angabe der Grenze zwischen Baiem und 
Württemberg muss es statt „Lech“ 
Iller heissen. 

Die Trennung des politischen Teils 
von dem Vorhergehenden muss ich für 
eine unglückliche halten. Man hat — 
abgesehen von den bei solcher Trennung 
unvermeidlichen , störenden Wiederho- 
lungen — bei dem Durchlesen das Ge- 
fühl, als ob etwas ganz neues anftrete, 
etwas von dem Vorausgebenden ganz 
verschiedenes. Ich habe die Ansicht, 
dass das politische und statistische Ma- 
terial zum grössten Teil ans den physi- 
schen Verhältnissen sich ergibt. Es 
lässt sich das anf jeder Seite der politi- 
schen Übersicht erkennen ; was etwa 
noch fehlen würde, Hesse sich leicht 
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allfügen. Ans dem Gesagten folgt, dass 
der politische Stoff in einsielnen zweck- 
mässig geordneten Abschnitten dem phy- 
sischen Teil einzaverleiben ist, (spätere 
politische Zosammenstellnngen wurden 
sich dann von selbst ergeben). Dann 
würde auch noch mehr Gelegenheit ge- 
boten zn dem so wichtigen Bilden von 
längeren Reihen, was der Verfasser 
gänzlich ausser Acht lässt. Ein Beispiel 
möge genügen: S. 66 werden die Erz- 
nnd Steinkohlenlager im Gebiet der Sieg, 
Wupper und Ruhr erwähnt, die zum 
Bergbau und Hüttenbetrieb locken ; S. 67 
dasselbe noch einmal, im Anschluss da- 
ran: Essen; S. 69 {Cnrsus II) dasselbe 
mit einigen Erweiterungen ; Dortmund, 
Iserlohn, Remscheid, Solingen etc.; S. 70; 
„Die Städte dieses Gebietes verdanken 
ihre Bedeutung teils dem kohlen- und 
erzreichen Boden“ etc. ; S. 150: „Kohlen- 
nnd Erzlager im Süden“ (Westfalens), 
„Dortmund (Eisen und Kohlen), Hamm 
(Eisenhütten) , Iserlohn (Metallwaaren- 
fabrikation)“ , dann (Rheinprovinz) 
„Reich an Erz- und Steinkohlen. . . . 
Essen (Krupp, Gnssstahl und Kanonen)“; 
S. 162: „Bergban: Steinkohlen in West- 
falen ... Eisen in Westfalen ... Ih- 
dnstrie; . . . Eisen und Hetallwaaren 
Rheinland, Westfalen“; S. 153: (I. 
Cnrsns) Industrie;.,. Eisen, Blech und 
Draht: Remscheid, Hagen; Gnssstahl, 
Kanonen, Geschosse, Achsen: Essen; 
Messer, Klingen, Werkzeuge: Solingen, 
Remscheid . . . Nähnadeln : Aachen, I ser- 
lohn“; S. 164; „Ausfuhr: Industrie- 
erzengnisse“; S. 182; Tonschiefer (nie- 
derrheinisches Schiefergebirge): „Auch 
diese Gesteine sind häutig reich an 
Erzen.“ — Sollte es nicht einfacher, 
übersichtlicher , meinetwegen auch an- 
schaulicher sein, diese zahlreichen, ver- 
streuten , sich wiederholenden Notizen 
znsammenznfassen , dieselben in einer 
Eisenach. 



Reibe anftieten zn lassen? Diese Reihe 
dürfte ungefähr folgende sein: 

Sieg, Wupper, Ruhr; Wasserkraft. 
Niederrbeinisches Schieferge- 
birge; 

Thonschiefer; 

Reich an Erz, Eisen; 

Bergbau; 

Hüttenbetrieb; Steinkohlen; 
Eisenwaren: Messer, Werkzeuge (So- 
lingen), Blech, Draht (Remscheid, 
Hagen), Nadeln (Iserlohn), Stahl, Gnss- 
stahl, Kanonen (Essen, Krupp); 
Städte: Dortmund, Hamm und die ge- 
nannten ; 

Handel; Ausfuhr der Eisenwaren und 
Steinkohlen. 

Nach Aufstellung solcher und ähn- 
licher Reihen müssen Zusammenstellun- 
gen, wie sie der Verfasser in reichem 
Masse gibt (S. 162 f; 167 etc) folgen. 

Sehr willkommen wird jedem Leser 
der Geographie der Anhang sein, der 
in übersichtlicher Weise die geologischen 
und klimatischen Verhältnisse Deutsch- 
lands und die von ihnen abhängende 
Vegetation behandelt. 

Der angefügten Höhenschichten- 
kartegeht eine Anleitung zur Benutzung 
voraus. Principiell gegen alle Unter- 
lagen, welche das Kartenzeichnen den 
Kindern erleichtern sollen — denn in 
Wahrheit beeinträchtigen solche Hilfen 
die Selbsttätigkeit und damit den Nutzen 
des Zeichnens — , würde ich einen Atlas 
für die Hand der Kinder , der in der 
Rade’schen Manier ansgeführt wäre (na- 
türlich mit ausgeschriebenen Namen), mit 
Freuden begrüssen. Derselbe würde sehr 
bald bei einiger Genauigkeit — nur 
Solingen links von der Wupper ist mir 
bei der vorliegenden Karte anfgefallen 
— die Stössner'schen Arbeiten ver- 
drängen, 

Dr. Göpfert. 
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über die metaphysische Grundlage der Psychologie Herbarts. 

Von O. Flügel in Schochwitz. 

Die metaphysiBche Seite der Psychologie Herbart’s ist von Anfang 
an bis auf heute trotz mancherlei Verdeutlichungen nicht geringen Mis- 
verständnissen ausgesetzt gewesen; dieselben betreffen zumeist das 
Verhältnis der inneren Zustände, nämlich der Vorstellungen zu der ur- 
sprünglichen Qualität der Seele und bekommen dadurch einen gewissen 
Schein von Triftigkeit, dass die betreffenden metaphysischen Gedanken 
nicht ihrem vollen Zusammenhänge nach erwogen werden. 

Bekanntlich kann eine denkende Betrachtung der gegebenen Natur 
nicht bei den blosen Erscheinungen als solchen stehen bleiben , souderu 
wird zu einer Erklärung derselben, d. h. zur Annahme von Ursachen 
fortgetrieben , welche die Erscheinungen bedingen. Darum sagt auch 
Lotze; „Gewis hatte Herbart Recht, Unbedingtes zu dem Wechsel 
des Bedingten hinzuzusuchen.“*) Hinsichtlich dieses Unbedingten, welches 
die Erscheinungen bedingen , oder die Erklärung für die Natur abgeben 
soll, stehen sich nun zwei einander völlig ausschliessende Systeme gegen- 
über : der Monismus und der Pluralismus. Der erstere , nämlich 
die Annahme nur Eines Realen, zeigt sich indes gar bald als völlig 
untauglich , die gegebenen Erscheinungen in Hinsicht auf ihre Mannig- 
faltigkeit und Veränderung zu erklären, denn, sagt auch Lotze a. a. 
0. S. 443: „aus einem einzigen gleichartigen Prinzip kann man Ver- 
schiedenes nicht ableiten, ohne eine hinlängliche Anzahl zweiter Prä- 
missen, die jenes Eine nötigen hier a, dort b oder c zu entwickeln.“ 
Was hier speziell bei der Detailforschung gesagt wird, muss natürlich 
auch von dem Einen Absoluten gelten; dieses, als Eins gedacht, kann 
für sich allein und aus sich selbst heraus niemals Grund der Mannig- 
faltigkeit in der Natur sein. Darum wird mau notwendig zu der andern 
Annahme, nämlich zu dem Pluralismus getrieben. 

So gelangt die Forschung zur Voraussetzung einer Mehrheit von 
realen Wesen, als der Bedingung der Naturerscheinungen. Allein in der 
Vielheit als solcher kann noch kein Grund liegen, dass die vielen als 
existirend anzunehmenden Wesen auch auf einander wirken. Vielmehr 
muss zu dem Zwecke noch eine qualitative Verschiedenheit, und 
zwar ein qualitativer Gegensatz unter den letzten realen Wesen 



*) Lotze, Hetaphyaik. Leipzig. 1879. S. 152. 
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Btatuirt werden. Denn liegt in der durchweg gleichen Qualität eines 
Wesens kein Grund zn wirken, so können auch zwei oder mehrere 
qualitativ einander ganz gleiche Wesen nicht den Grund zur Wirksam- 
keit bieten oder enthalten. Zu diesen auf Grund der Erfahrung und 
Logik gemachten Voraussetzungen, welche die Vielheit und den qualita- 
tiven Gegensatz der letzten realen Wesen betreffen, gesellt sich noch die 
Forderung einer anderen Bedingung, um das Wirken und damit die ge- 
gebenen Veränderungen zu erklären, denn wenn Ein Wesen an sich, 
welche Qualität ihm auch eigen sein möge, nie ein Prinzip der Verän- 
derung enthält, so such nicht viele, wenn schon unter einander verschie- 
dene, falls nämlich jedes isolirt für sich gedacht wird. Die verschie- 
denen Qualitäten müssen vielmehr einander zugänglich, auf eine bestimmte 
Weise für einander sein. Die äussere formale Bedingung nun, unter welcher 
die verschiedenen Wesen einander ihre Verschiedenheit oder ihren Gegen- 
satz darbieten können, besteht darin, dass eben da, wo die eine Qualität 
ist, auch zugleich die entgegengesetzte sich befindet; d. h. hinsichtlich 
unserer räumlichen Auffassungsweise, dass die betreffenden Wesen zu- 
sammen (ineinander) sind oder sich ganz oder teilweise durchdringen. 

Demnach hat man die Qualität nicht als eine ursprüngliche oder ur- 
sachlose Kraft anzusehen, denn dies hiesse Ja ein Werden ohne Ursache zu- 
lassen, oder bei etwas stehen bleiben, welches wie alles Erscheinende zur 
Annahme noch weiterer, letzter Bedingungen aufforderte. Vielmehr 
verlangt der Gedankenzusammenhang notwendig die Annahme, dass die 
Kraft oder Wirksamkeit erst im Kontakt qualitativ entgegengesetzter 
Wesen entspringt. Wie nun die Wesen einander auf Grund des Gegen- 
satzes ihrer Qualitäten zur Wirksamkeit bestimmen, ist natürlich nicht 
weiter zu erkennen, da die ursprünglichen Qualitäten als solche von uns 
niemals erkannt werden können; aber dass die gegebenen Erscheinungen 
der Katnr ihre Ursache in einem gegenseitigen, tätigen Eingreifen der 
letzten realen Wesen vermöge ihres qualitativen Gegensatzes haben müssen, 
diesem Gedanken ist nicht auszuweichen, weil alle andern zn diesem Zwecke 
versuchten Annahmen zu Widersprüchen führen , also unmöglich sind. 
Wo zwei oder mehrere Wesen, deren Qualitäten einander entgegenge- 
setzt sind, sich durchdringen, da können diese Wesen unmöglich einander 
völlig gleichgiltig bleiben; vielmehr wird Jeder Unbefangene hier bei näherer 
Erwägung den Punkt sehen, wo ein Konflikt der Qualitäten und somit 
Wirkung und Gegenwirkung statthaben muss. Es ist aber ganz natür- 
lich, dass für das, was an sich nicht näher erkennbar ist, auch ein Wort 
fehlt, welches in Jeder Beziehung diesen Vorgang völlig unzweideutig be- 
zeichnet. Das ist auch von Seiten der Herbartischen Metaphysik von 
Anfang an hervorgehoben. „Es fehlt an bezeichnenden Wörtern für den 
spekulativen Begriff des wirklichen Geschehens: denn Akt, Geschehen, 
&folg, Druck und Gegendruck, Störung und Selbsterhaltung oder der- 
gleichen, sind dem Wechsel der Erscheinungen nachgebildete Worte und 
tragen die Negation in sieh.“*) Am Worte ist auch nichts gelegen, nur 
soviel muss festgehalten werden, dass hier ein Akt vorliegt, welcher erstens 

*} Tante; Beligionsphllosopliie. 1840. I. 619. 
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die nrBprttngliche Qualität als solche unverändert lässt, zum andern aber 
doch ein wirklicher Akt ist, und der drittens — was sich unmittelbar 
daraus ergibt — ganz und gar von den Qualitäten der in Wechsel- 
wirkung begriffenen Wesen bestimmt wird. 

Der erste Punkt, nämlich die Un Veränderlichkeit des Wesens, d. h. 
seiner ursprünglichen Qualität, erweist sich auf synthetischem und ana- 
lytischem Wege als notwendig. In ersterer Beziehung würde Umwand- 
lung der Qualität einer Identität von Sein und Nicht-Sein bedeuten, mag 
nun die Veränderung die Qualität ganz oder nur teilweise betreffen, immer 
scbliesst der Begriff einer qualitativen Umwandlung einen Widerspruch 
in sich, dass nämlich die Qualität ist und zugleich nicht ist, dass sie 
ist, was sie ist, und zugleich das, was sie nicht ist. Jede derartige Ver- 
änderung verbietet sich also schon a priori. Zum andern aber führt die 
tatsächlich gegebene, der modernen Physik als Axiom feststehende Un- 
zerstörbarkeit des Stoffes, sowie die Konstanz der Gesetzlichkeit notwendig 
zu dem Gedanken, dass die letzten Elemente, welche die gegebene Natur 
bilden und die konstante Gesetzlichkeit derselben bedingen , an sich un- 
veränderlich und unzerstörbar sind. Und wenn Lotze oben bemerkte, dass 
ein Unbedingtes zu dem Wechsel als Bedingten hinzuzusuchen sei, worin 
anders kann das Motiv dazu liegen, als in der Erkenntnis, dass das 
Wechselnde als solches eben nicht das Letzte sein könne? und wodurch 
sollte sich auch das gesuchte Unbedingte von dem Bedingten unter- 
scheiden, wenn nicht eben dadurch, dass jenes keinem Wechsel oder 
keiner Veränderung unterworfen ist? 

Verdeutlichen wir uns dies noch im Speziellen in Hinsicht auf die 
Seele. Auch diese ist als ein intensiv einfaches, qualitativ bestimmtes 
Wesen anzusehen und darum jeder qualitativen Veränderung unzugäng- 
lich. Angenommen indes, es hätte eine derartige Veränderung bei der 
Erzeugung von Vorstellungen oder überhaupt von inneren Zuständen 
statt, wie einige Gegner der Psychologie Herbart’s meinen, so käme man 
alsbald sowol mit der Logik als mit den Tatsachen in Widerspruch. 
Die Qualität der Seele sei S. Ein Sinnesreiz R bewirke in der Seele 
einen innem Zustand a, so möge damit eine Veränderung in der Qualität 
der Seele vorgegangen sein, sie sei nicht mehr S, sondern S*. Nun 
trete abermals derselbe Reiz R an die Seele heran, jetzt findet dieser 
Reiz nicht mehr 8, wie vorher, sondern 8’ vor. Soll hier nun das 
Zusammenwirken von S‘ und R dasselbe Resultat haben, nämlich a? 
das ist ganz unmöglich, wenn eine wirklich qualitative Veränderung der 
Seele stattgefunden hat, also S nicht mehr S* ist. Verschiedene Bedin- 
gungen können nie dieselbe Wirkung erzeugen. Tatsächlich aber bringt 
derselbe Reiz unter sonst gleichen llmständeu auch immer dieselbe Em- 
pfindung hervor. Will man dieser Erfahrung Rechnung tragen, so ist 
nur möglich anzunehmen, dass S = S* sei, dass also keine Veränderung 
stattgefunden habe, oder aber, dass S überhaupt = 0 sei; letzteres 
würde heissen, dass bei Erzeugung der Empfindungen die Tätigkeit der 
Seele gar nicht in Betracht kommt, vielmehr der Reiz selbst schon 
die Empfindung sei, oder — was ganz dasselbe sein würde — dass die 
Seele eben nur ein völlig leeres Gefflss sei, in welches der Reiz, ganz 

1 * 
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wie er ist, hineingeht. Oder sull man annehmen, sobald S in Folge von 
R in S* verwandelt ist und K in Wegfall kommt, stelle sich ganz von 
selbst S wieder her? Aber soll eine Ursache notig sein, damit S in 
S* und keine Ursache, dass S‘ in S übergeht? Und was wäre dann im 
letztem Falle das Subjekt, welches sich wiederherstellt? Ist S etwa 
doch S geblieben, während es zu S* wurde und schüttelte es etwa diese 
durch R aufgenötigte Natur S' von selbst wieder ab? Das würde 
heissen, dass gar keine wesentliche Veränderung stattgefunden, dass S 
als S beharrte, während es in Reaktion gegen R begriffen war. Vielleicht 
meint man indes, eine gewisse Identität in allem Wechsel festhalten zu 
können, wenn man die Qualität der Seele nicht schlechthin einfach an- 
nimmt, also statt S eine Einheit von ABC setzt. Allein hier stellen sieh 
ganz dieselben Unzuträglichkeiten ein. ABC gewinne in Folge der Ein- 
wirkung von R den Zustand a, damit sei in .\BC eine Veränderung vor 
sich gegangen, welche aber doch nicht das ganze Seelenwesen betrifft, 
es sei also ABC in ABD Ubergegangen. Wenn nun R wiederum wirkt, 
soll es mit ABD dasselbe Resultat, nämlich a, ergeben, als vorher mit 
ABC ? Das hiesse brechen mit Jeder gesunden Logik und den Forschungs- 
maximen der gesamten Naturwissenschaft; oder aber es müsste ABD = 
ABC sein, es dürfte also keine eigentliche Veränderung stattgefunden 
haben. 

Es würden sich indes bei Annahme einer wirklichen Verände- 
rung des Seelenwcsens noch weitere Unzuträglichkeiten herausstelleu. 
Gesetzt S sei in Folge von R zu S' geworden und habe dadurch a als 
einen Zustand gewonnen. Durch einen zweiten Reiz werde aus S* Jetzt 
S* und die Seele gewinne so die Empfindung b u. s. w. Wie soll dann 
eine innere Reproduktion des a möglich sein, wobei doch von dem 
äussern Reize ganz abgesehen wird? Ohne Zweifel ist a durch den 
Übergang von S in 8* bedingt gewesen oder ist auch der Übergang 
selbst Wenn nun aber in Folge weiterer Reize S* zu S* geworden, 
und dies eine wirkliche Umwandlung der Qualität bedeutet, so ist Jetzt 
S und S' nicht mehr vorhanden, sondern nur noch S‘. Damit ist auch 
a vollkommen verschwunden. Wie soll hier die tatsächlich gegebene 
Reproduktion des a möglich sein, wenn von demselben nicht das Ge- 
ring.ste zurückgeblieben ist? überhaupt würde die erfahrungsmässig ge- 
gebene Kontinuität des geistigen Lebens bei den gemachten Voraus- 
setzungen völlig unmöglich; noch abgesehen von den Widersprüchen, 
welche im Begriff einer qualitativen Veränderung liegen. 

Es ist ersichtlich, die Erfahrung wie das widerspruchsfreie Denken 
verlangen die Annahme der Unveränderlichkeit der Qualität der Seele; 
daneben aber die Veränderlichkeit in Bezug auf das, was sie unter ver- 
schiedenen Bedingungen tut. 

Denkt man sich zwei qualitativ entgegengesetzte Wesen A und B 
im Zusammen, so beharrt Jedes derselben in seiner ursprünglichen Qualität, 
aber indem A in B und B in A etwas vorfindet, was ihm kontradiktorisch 
entgegengesetzt ist, können sie beide nicht gleichgiltig gegeneinander ver- 
harren, sondern ein jedes muss sich in einem Zustande der Tätigkeit 
und AWehr, der Aktion und Reaktion gegen das andre befinden. Da 
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nun jedes dieser Wesen ein intensives Eins ist, so kommt bei dieser 
Reaktion in jedem Wesen die ganze Qualität zum Ausdruck. Hier hat 
man den Unterschied des absoluten und des relativen Sein ; ersteres be- 
zieht sich auf das, was das Wesen an und für sich unter allen Um- 
ständen ist und bleibt, auf die ursprüngliche Qualität, wohingegen das 
relative Sein das betrifft, was ein Wesen unter besondern Umständen 
oder Bedingungen tut. Dieses Tnn oder der Thätigkeitszustand 
muss natürlich so vielfach verschieden sein, als die Bedingungen, die ihn 
erzeugen, verschieden sind. Es wird also A anders gegen B und anders 
gegen C reagiren, vorausgesetzt, dass A, B, C untereinander qualitativ 
entgegengesetzt sind. 

Die Gegner der Herbart’schen Metaphysik haben hier oft einen Wider- 
spruch bemerken wollen, weil ein intensiv einfaches Wesen sich auch 
nur in Einem Zustande befinden könne. Allein dieser scheinbare Wider- 
spruch liegt mehr in den Worten als in der Sache und beruht auf der 
Verwechselung von absolutem und relativem Sein oder von Qualität und 
Zustand derselben. Wäre der Zustand oder die Tätigkeitsweise selbst 
schon die Qualität des Wesens, mit andern Worten, wären die Wesen 
ursprüngliche Rraftwesen, also dass ihr Sein eben in dem Tun anfginge, 
dann könnte man denken, jedes dieser Wesen werde die ihm von Haus 
aus eigentümliche Kraft gegen jedes andere, von welcher Beschaffen- 
heit es auch sein möchte, genau in derselben Weise geltend machen, es 
würde also unter allen Umständen immer in dem nämlichen Tätigkeits- 
zustand begriffen sein. Allein mit der Annahme von spontanen Kraft- 
weseu ist man völlig von den Voraussetzungen der Metaphysik ab- 
gewichen, die doch eben widerlegt werden soll. Diese lehrt, dass die 
Kraft erst in Folge des Zusammens von Wesen verschiedener Qualität 
entsteht, vorher also nicht vorhanden war und ohne die Bedingungen 
nie hervorgetreten sein würde. B findet in A nicht schon eine Kraft 
vor, die ihm wie jedem .andern Wesen in gleicher Weise begegnet, son- 
dern B bestimmt vermöge seiner besondern Qualität das Wesen A zur 
Kraft oder Tätigkeit; der so in A erzeugte Zustand ist ebenso von B 
wie von A abhängig. Natürlich kann nun unter verschiedenen Bedingungen 
nicht dasselbe Resultat erfolgen , d. h. in A muss ein anderer Zustand 
entstehn, wenn es etwa mit C in Wechselwirkung begriffen ist. Träte 
hier ganz derselbe Zustand hervor, wie im ersten Falle, wo A mit B zu- 
sammen war, dann wäre der Widerspruch vorhanden, dass unter ver- 
schiedenen Bedingungen dasselbe Resultat erfolgen sollte.*) Darum ist 
es auch ganz im Sinne unserer Metaphysik, wenn Lotze a. a. 0. 369 
sagt: „Mit der Einheit eines Wesens A kann ich das gleichzeitige Be- 
stehen verschiedener Zustände a, ß, y nicht unverträglich finden, die 
dem A durch die Einwirkung verschiedener Bedingungen in demselben 
Augenblick aufgenötigt werden, nur dies würde ich beh.aupten, dass so- 
wohl a als ß sogleich Zustände des ganzen A sind.“ Das letztere 
versteht sich nach den obigen Auseinandersetzungen von selbst und n>uss 

*) Vgl. dazu auch das Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 
von ZiUer. IX. 231 ff. 
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stets festgebalten werden, denn das A ist ja ein intensives Eins und wird 
ganz wie es ist in den betreffenden Konflikt verflochten, ist also ganz 
und gar in Tätigkeit begriffen. 

Damm ist auch zur Erzeugung einer Mehrheit von innern Zuständen 
in Einem qualitativ einfachen Wesen durchaus nicht nötig, eine Mehrheit 
von innern Anlagen dazu anzunehmen. Die Vertreter dieser Meinung 
beziehen sich gegenwärtig oft auf Lotze, bei dem es a. a. 0. 536 heisst: 
Dass wenn die Seele Ätlierwellen als Farben empfinde und Luftwellen 
als Schall wahrnehme u. s w., dann müssen auch ebenso viele anfein- 
ander gar nicht zurUckführbare Urvermögcn der Seele statuirt werden, 
als sie einzelne von einander verschiedene Empfindungen besitzt. Allein 
die Annahme solcher Urvermögen ist völlig überflüssig, wenn wie oben 
zugegeben wurde. Ein qualitativ bestimmtes Wesen gleichzeitig oder 
sukzessiv unter verschiedenen Bedingungen in verschiedene Zustände 
geraten muss, oder, wie Lotze sich ausdrückt, dass die verschiedenen 
Bedingungen dem Wesen auch verschiedene Zustände „aufhötigen“. 
Wozu also noch besondere dem Wesen ursprünglich innewohnende, prä- 
formirte Anlagen? Entweder ist die Einwirkung der Bedingungen oder 
sind die innern Anlagen überflüssig, oder doch der Wirksamkeit nach 
gleich Null. Findet das Vorhandensein qualitativ verschiedener Zustände 
in Einem Wesen seine Erklärung in dem Vorhandensein verschiedener 
Bedingungen, dann bedarf es nicht noch einer zweiten Erklärung, her- 
genommen von der Verschiedenheit der ursprünglichen Anlagen. Oder 
aber das Wort Anlage bedeutet hier weiter nichts, als die ursprüngliche 
Qualität des Wesens, welche ja die Möglichkeit darbietet, in ver- 
schiedener Weise auf verschiedene Einwirkungen zu reagiren ; aber die 
blose Möglichkeit oder Fähigkeit ist noch keine positiv präformirte An- 
lage, die man sich ja doch immer nur als einen innern Zustand oder 
vielmehr als ein System von Zuständen denken kann. Natürlich sind es 
die Einwirkungen nicht allein, was die innern Zustände bestimmt, sondern 
ebensosehr hängen diese nach Beschaffenheit und Stärke von der ur- 
sprünglichen Qualität des Wesens ab, welches jenen Einwirkungen aus- 
gesetzt ist: wäre dieses nicht, was es ist, so würde es auch nicht ton, 
was es tut. 

Fassen wir nun das Verhältnis eines realen Wesens, z. B. der Seele, 
zu den eignen innern Zuständen oder Vorstellungen ins Auge, so kann 
es kein gröberes Misverständnis geben, als letztere für irgend etwas an- 
zusehen, was in irgend einem Sinne Existenz oder reale Bedeutung haben 
könnte ohne die Seele, oder als sei letztere nur der Schauplatz für die 
Tätigkeit ihrer innern Zustände, oder das leere Gefass, welches diesel- 
ben umschliesst. Wer den obigen Erörterungen über die Entstehung der 
innern Zustände nur mit einigem Verständnis gefolgt ist, für den versteht 
es sich von selbst, dass ja in allem ihrem Tun die Seele selbst nach 
ihrer ganzen Qualität es ist, welche wirksam ist. Was Leibniz von 
den Monaden sagte, sie haben keine Fenster, durch welche sie ihre Zu- 
stände entlassen oder andere in sich aufnehmen könnten, und was sich 
Lotze a. a. 0. S. 113 aus der alten Metaphysik aneignet: attribnta a 
snbstantiis non separantur, das gilt im allerstrengsten Sinne von Herbart’s 
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einfachen realen Wesen. Das Wirken, in welchem diese begriffen sind, 
ist ihr eignes Wirken, ist nur ein Sich -geltend -machen der eigenen ur- 
sprünglichen Qualität unter besondem Bedingungen. Es hiesse den Be- 
griff des absoluten Seins aufgeben, wollte man annehmen, es könnte sich 
von einem realen Wesen irgend etwas, eine Kraft oder ein Zustand loslösen, 
ein selbständiges Dasein führen oder auf ein anderes Wesen übergehen. 

Aus dieser genauen Zusammengehörigkeit von Wesen und Zustand 
folgt zunächst, dass der Zustand eben so un aufhebbar ist wie das 
Wesen selbst. Hat einmal ein besonderes inneres Geschehen stattgefun- 
den, so kann es nicht wieder vergehen, wenn auch die äussem Bedin- 
gungen, unter welchen es entstand, auf hören. Das innere Geschehen 
kann nicht ungeschehen gemacht werden. Dass dies so ist, zeigen zu- 
vörderst die Tatsachen des Beharrens der innern Zustände bei der Re- 
produktion der unter längst verschwundenen Bedingungen erzeugten Vor- 
stellungen. Mindestens müsste also das Beharren der innem Zustände 
als Hypothese angenommen werden. Aber auch die ganze Theorie führt 
ohne weiteres darauf. Es ist durchaus nicht richtig, wenn zuweilen mit 
Berufung auf Lotzc gesagt wird, die Annahme des Beharrens der innern 
Zustände beruhe auf einer falschen Übertragung des Trägheitsgesetzes. 

Das Trägheitsgesetz kann aus verschiedenen Gründen nicht ohne wei- 
teres auf das Verhalten und die Bewegungen der Vorstellungen bezogen 
werden. Nur als Analogie kann es in der Psychologie Verwendung fin- 
den, sofern nämlich die innern Zustände ihrer Qualität und Quantität 
nach beharren. Letzteres wird aber nicht in Folge einer Übertragung 
des Trägheitsgesetzes festgebalten , vielmehr ergibt es sich aus dem all- 
gemeinen Kausalgesetz, welches verbietet, dass das erzeugte innere Ge- 
schehen ohne Ursache sollte verschwinden können. Man kann das 
Beharren der innem Zustände dem Gesetz von der Erhaltung der Kraft 
snbsumiren. Dieses trifft nicht allein die sogenannte lebendige Kraft, 
die sich auf Bewegung bezieht, sondern auch die primären Kräfte, welche 
in den innern Tätigkeitszuständen der letzten Elemente wurzeln. 

Eine weitere Folge des Verhältnisses der inneren Zustände zu der / 
Seelensubstanz ist die Wechselwirkung der Vorstellungen unterem- '' 
ander. Zunächst werde noch einmal eingeschärft, dass die innern Zu- 
stände ganz und gar Tätigkeiten des ganzen unteilbaren Wesens der 
Seele sind. Lotze sagt darum a. a. 0. 369 ganz richtig: „In einer Ein- 
heit des Wesens kann es nicht Teile geben mit Zuständen, in denen 
andere Teile sich nicht befinden; jeder Eindruck, welcher dem einen 
Punkt a eines solchen einheitlichen Volumens A zukäme, müsste sofort 
auch Zustand oder Eindruck des ganzen A sein, ohne dass ein Vorgang 
der Übertragung nötig wäre, durch welchen er von a an b oder andere 
Punkte des Volumens mitgeteilt würde. Ich sehe wenigstens nicht ein, 
worin denn, wenn eine solche Verschiedenheit übertragbarer Zustände 
von Teil zu Teil stattende, der Anspruch des A noch bestehen könnte, 
eine wesentliche Einheit zu sein und sich von einem zusammengesetzten 
System diskreter Teile zu unterscheiden.“ Eben weil es sich so verhält, 
weil die Seele als ein intensives Eins anzusehen ist, hat es keinen Sinn 
noch eine Synthese oder besondere Kraft oder eine Anlage zu fordern. 
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welche die VorBtellungen untereinander in Wechselwirkung Tersetzt, 
als befanden sich diese ohne Synthese neben einander in der einfachen 
Seele. Die wesentliche Einheit der letztem bietet hier die zureichende 
Erklärung; weil jeder Zustand ein ungeteilter Akt der Einen einfachen 
Seele ist, darum können mehrere Zustände derselben nicht ohne Beziehung 
zu einander bleiben. Vollständig qualitativ gleiche Zustände mOssen zu- 
sammenfallen, Ja vollständig gleiche Zustände kann es überhaupt in der 
Seele nicht in der Mehrzahl geben, sondern jeder Zustand kann nur ein- 
mal vorhanden sein; denn kehren dieselben Bedingungen wieder, unter 
welchen er zuerst entstand , so veranlassen diese auch die sich gleich 
gebliebene Seelensnbstanz zu ganz genau derselben Tätigkeit; es ent- 
steht also nicht ein neuer Zustand , sondern genau derselbe , als zuvor 
unter den nämlichen Bedingungen. Ist aber die Seele genötigt, zwei oder 
mehrere qualitativ einander entgegengesetzte Zustände zu erzeugen, so 
werden diese kraft ihres Gegensatzes und als Tätigkeiten eines und 
desselben Wesens der Vereinigung , welche die Einheit der Seele ver- 
langt, widerstehen. Gleichwol muss das Hindernis, das der Vereinigung 
entgegensteht, überwunden werden, weil die Vorstellungen gleichzeitige 
Tätigkeiten eines unteilbaren einfachen Wesens sind. Man ist nun hier 
und da geneigt anzunehmen, dass die entgegengesetzten Voratellungen in 
einen mittlern Zustand übergehen und sich dann vereinigen. Allein das 
verbietet die Erfahrung und auch die Überlegung, dass ein innerer Zu- 
stand seine qualitative Beschaffenheit und Stärke nicht verändern kann, 
weil beides von äussern Bedingungen, nämlich den sinnlichen Reizen ab- 
hängt, und diese Bedingungen, so lange sie unverändert bleiben, ein qua- 
litativ und quantitativ bestimmtes Geschehen mit sich führen , das nicht 
rückgängig gemacht werden kann. Die Modifikation, welche nun die 
Einheit der Seele hinsichtlich der beiden einander entgegengesetzten Vor- 
stellungen fordert, kann also nicht deren Qualität noch deren Quantität 
betreffen, sondern nur den Klarheitsgrad derselben. Jede Vorstellung 
bleibt genau dieselbe, nur der Effekt des Vorstellens wird hinsichtlieh 
des Bewusstseins vermindert*). Die Veränderung, welche hier stattfindet, 
betrifft also nicht die ursprüngliche, an sich unveränderliche Qualität der 
Seele, sondern sie bezieht sich allein auf das relative Sein , nämlich auf 
das von bestimmten Bedingungen abhängige Tun; aber auch in dieser 
Beziehung darf nicht an eine qualitative Umwandlung der betreffenden 
Zustände gedacht werden, sondern nur an eine Bindung ihrer freien Wirk- 
samkeit und demgemäss an einen Wechsel der Klarheitsgrade. Bezeichnet 
man freilich dies Tun als die Qualität der Seele, wie Lotze a. a. 0. 
486 dazu geneigt scheint, und nennt man den Wechsel der Vorstellungen 
eine Veränderung, dann kann man allerdings von einer Veränderung der 
Seele reden, darf sich aber nicht verhehlen, dass man sich dabei in will- 
kürlichen und in sich widersprechenden Begriffen bewegt. 



*) Eine möglichst verkehrt« Darstellung flndet dieser Vorgang z. B. bei Riss- 
raann und in der Allgemeinen deutschen Lehrerzeitnng, heransgegeben von Bortheit 
1880. Nr. 39. S. 334. 
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Es versteht sich hiernach ganz von seihst, dass wie die innern Zu- 
stände als solche, noch abgesehen von ihrer Wechselwirkung untereinan- 
der, ganz und gar Tätigkeiten der Seele sind, so auch die Tätigkeit, 
welche sich in deren Wechselwirkung ansspricht. Die Resultate dieser 
Wechselwirkung sind nichts .als Modifikationen der Seelentätigkeit selbst. 
Es ist darum ein totales Misverständnis der Elemente der Metaphysik 
und der Psychologie Herbarts, wie überhaupt ein Widerspruch handgreif- 
lichster Art, von Zuständen der Seele und deren Wirksamkeit ohne Zu- 
tnn der Seele selbst zu reden. 

Eine derartige Ansicht, welche die Seelensnbstanz von ihren Zu- 
ständen trennt, ergibt sich vielmehr aus Lotze’s Anschauung, auf dessen 
Autorität hin Herbart dieser Vorwurf meist gemacht wird. Bei Lotze 
heisst es a. a. 0. 535 : „Gegen die Reize, die von aussen kommen, hat die 
Seele durch Erzeugung der einfachen Empfindungen sich behauptet, aber 
von da an ist sie (nach Herbart) passiv geworden, und lässt ihre 
innem Zustände sieh tatlos über den Kopf wachsen. Alles, was weiter 
geschieht, sind mechanische Resultate der Gegenwirkungen jener einmal 
erregten primären Selbsterhaltungen.“ Hier liegt das Misverständnis offen 
zu Tage, als seien die Wirkungen und Gegenwirkungen der Vorstellungen 
nicht zugleich Tätigkeiten der Seele, ein Misverständnis, das gar sehr 
abstiebt gegen die oben mitgeteilten Worte, in welchen auseinander ge- 
setzt wird, wie in einem intensiv einfachen Wesen alle Thätigkeiten oder 
Zustände eben Zustände des ganzen Wesens sein müssen. Eine Selbst- 
erhaltung ist ein bleibender Akt der Seele, ein Zustand, in welchem 
sich die Seele unausgesetzt befindet, der, ob gehemmt oder ungehemmt 
keine eigentliche Abänderung noch Schwächung erfährt, denn die Hem- 
mung betrifft nur die Verminderung des Effekts für das Bewusstsein. 
Eben weil die Seele an eich völlig unverändert beharrt, darum ist auch 
an eine Erschöpfung der Seelentätigkeit nicht hn denken, oder gar an 
ein Passivwerden ihren eignen Tätigkeiten gegenüber. Lotze fährt a. a. 
0. 537 fort: „ausser den Reizen erster Ordnung, d. h. den leiblichen 
Reizen, welche die Sinnesempfindnngen erzeugen, gibt es noch Reize 
zweiter Ordnung. Die verschiedenen Verhältnisse sowol der gleichzei- 
tigen Mannigfaltigkeit, als der zeitlichen Sukzession, die zwischen den 
Empfindungen oder den von ihnen nachgebliebenen Erinnerungsbildern 
stattfinden, finden nicht blos statt, sondern sie bilden neue Reize, auf 
welche die Seele mit neuen Rückwirkungen verschiedener Art antwortet 
entsprechend der Verschiedenheit dieser Anregungen und nicht aus ihnen 
selbst, Bondern nur aus der unerschöpften Natur der Seele erklärbar, 
welcher diese zweiten Reize Veranlassung zu früher nicht motivirten 
Äusserungen geben.“ Hier wird offenbar eine Scheidung der Substanz 
von deren innern Zuständen gemacht. Unter den Reizen zweiter Ord- 
nung werden die Resultate der Wechselwirkungen der Empfindungen ver- 
standen. Diese Reize werden ganz auf gleiche Linie mit den Sinnesreizen 
gestellt, letztere gehören nun bekanntlich in keinerlei Weise zum Wesen 
der Seele selbst, sind dieser vielmehr etwas ganz Fremdes, von aussen 
an sie Herankommendes. Soll dies auch von den Reizen zweiter Ordnung 
gelten? Wenn dies einigermassen streng genommen wird, dann sind auch 
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die Empfindungen selbst mit den Ergebnissen ihrer Wechselwirkung unter 
einander der Seele dnrchsns etwas Fremdes. Oder sollten die Empfin- 
dungen ZnstSnde der Seele sein, aber die unmittelbaren Folgen dieser 
Znstände resp. Tätigkeiten, nämlich die durch Wechselwirkung herbei- 
geführten Modifikationen eben dieser Empfindungen oder Vorstellungen nicht? 
Wenn es nötig ist, dass die Seele auf diese Reize zweiter Ordnung erst noch 
antwortet, dann sind sie ihr offenbar noch nicht zugehörig. Was hier 
Reiz zweiter Ordnung genannt wird, das ist nach Herbarts Psychologie 
sozusagen schon die Antwort der Seele auf die Gleichheit oder Verschie- 
denheit der betreffenden Zustände. Man darf sich den Vorgang nicht so 
vorstellen, als geschehe erst die Wechselwirkung unter den verschie- 
denen Vorstellungen, und dabei sehe die Seele passiv zu, dann aber, 
wenn die Wechselwirkung zu gewissen Resultaten gekommen sei, setze 
sich die Seele in Bewegung und benutze diese Resultat als neue Reize. 
Nein die letztem sind eben die den Konflikt unter den Vorstellungen 
abschliessenden Tätigkeiten oder Zustände der Seele selbst. 

Um auf diese Reize zweiter Ordnung zu antworten, bedarf nun nach 
Lotze die Seele wiederum der Ausrüstung mit besondera ursprünglichen 
Vermögen wie schon zur Reaktion auf die Sinnesreize. Solche Vermögen 
sind z. B. die Ranmanschauung und das Gefühlsvermögen. Allein so- 
wenig ein besonderes Vermögea als präforroirte Anlage nötig ist, damit 
in der Seele auf Grund gewisser Sinnesreize bestimmte Empfindungen 
ausgelöst werden, ebensowenig und noch weniger sind derartige Anlagen 
erforderlich, damit die Seele die Resultate der Wechselwirkung unter 
ihren eignen Tätigkeiten auch als ihrer eignen Zustände innewerde. 

Ueberdies würde mit der Annahme von ursprünglichen Seelenver- 
mögen — abgesehen von dem Widerspruch, der in dem Gedanken eines 
nrsachlosen Vermögens liegt, — gar nichts zur Erklärung des Tatsäch- 
lichen gewonnen sein, defln dieselben müssten doch, wenn überhaupt ein 
klarer Begriff damit verbunden werden soll, als Znstände oder Systeme von 
Zuständen in der Seele gedacht werden. Dann aber wird man notwendig 
wieder dahin geführt, die höheren geistigen Gebilde auf eine Wechsel- 
wirkung von Zuständen der Seele zurückzuftthren. Denn das Antworten 
der Seele vermöge besonderer Anlagen (d. h. ursprünglicher Znstände) 
auf die Reize zweiter Ordnung bedeutet doch eben weiter nichts als eine 
Wechselwirkung, eine Art Apperzeption der letztem durch erstere. Wenn 
z. B. Lotze sagt, kein noch so fein abgestuftes System von innern Zu- 
ständen könnte die Seele zur Raumanschauuug bestimmen, wenn diese 
nicht von Hans aus ein Vermögen hätte, räumlich vorzustellen, so lässt 
sich doch unter dem letztem auch nur ein mehr oder weniger fein ab- 
gestnftes System rein intensiver Zustände verstehen , und das räumliche 
Anschanen muss also immer wieder aus der Wechselwirkung rein innerer 
Zustände erklärt werden.*) Oder sollten die Resultate der Wechsel- 
wirkung zwischen den Reizen zweiter Ordnung und den ursprünglichen 
Zuständen der Seele, genannt Vermögen, der Seele wieder etwas Fremdes 



•) Vgl. C. 8. Cornelias: Die Theorie des Sehens and des räanlichen Vor- 
stellens n. s. w. Halle 1861. 8. 591. 
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sein nnd abermals neue, nocli tiefer liegende Vermögen zu ihrer Anrei- 
zung bedürfen? Das würde ins Unendliche fortgehen. 

Weil also doch alle höhern geistigen Gebilde des Seelenlebens, wie 
z. B. das Fühlen, auch nach Lotze nur aus einer Wechselwirkung ver- 
schiedener Tätigkeiten oder innerer Zustände der Seele erklärt werden 
können, so darf man in dieser Beziehung sagen, der Unterschied zwischen 
Herbart nnd Lotze ist kleiner als cs zunächst den Anschein hat; ja des 
letztem Theorie bekommt überhaupt erst rechten Zusammenhang, wenn 
sie im Sinne Herbart’s verstanden wird, nämlich als eine Art Apperzep- 
tion. Was von den Anhängern der Vermögenstheorie als ursprüngliche 
Vermögen der Seele gedacht wird und in nichts als einem, wenn schon 
nicht erworbenen Complex innerer Zustände bestehen kann, das haben 
wir als apperzipirende Vorstellungsmassen anzusehen. Man kann auch, 
namentlich wenn man sich populär ausdrückt, unbedenklich sagen, dass 
das eigentliche Wesen des Menschen in seinen apperzipirenden Vor- 
stellungen besteht. Wirkt nun eine Perzeption, ein sogenannter Reiz 
zweiter Ordnung auf die apperzipirenden Vorstellungs - Gruppen und 
Reihen, so können sich mancherlei neue Vorgänge, Gruppirungen, Gefühle, 
Begehrungen u. s. w. ereignen, und diese letztem Ereignisse darf man 
dann ansehen als die Antworten, welche das eigentliche Wesen des 
Menschen, nämlich dessen apperzipirende Vorstellungsmassen , auf jene 
Reize gibt. Man kann sich demnach vom Herbartschen Standpunkt ohne 
weiteres die Worte Lotze’s aneignen: sollte die Seele nicht suk- 

zessiv in verschiedenen Perioden ihrer Entwicklung verschieden handeln, 
warum sollten nicht ihre eigenen inneren Zustände durch ihre zuneh- 
mende Mannigfaltigkeit ihr neue Rückwirkungen abgewinnen, zu denen 
die einfachen Gestaltungen derselben noch keine Veranlassung gaben?“ 

Weiter wird gegen die Theorie Herbart’s geltend gemacht, dass 
nach ihr ein Zustand wieder in Zustände geraten könne, z. B. bei den 
Gefühlen, dass also der Zustand nicht streng als Zustand, sondern als 
reales Wesen gedacht werde, denn nur reale Wesen könnten sich in In- 
nern Zuständen befinden. 

Hier kann höchstens die Sprache ein Vorwurf treffen , welche ge- 
wisse Modifikationen, mögen diese nun ein reales Wesen oder einen Innern 
Zustand betreffen, mit dem Worte Zustand bezeichnet. In dieser Beziehung 
wird keine Psychologie umhin können, sich dem allgemeinen Sprachge- 
brauche anzuschliessen. Mau wird immer von Vorstellungen , die ja 
selbst nur Zustände der Seele sind, reden, die sich bald im Zustand des 
Bewusstseins, bald im latenten Zustande, des Kommens, des Gehens, des 
Steigens oder Sinkens u. s. w. befinden. Nicht anders verhält es sich 
im Wesentlichen, wenn man sagt, die Gefühle beständen in gewissen Zu- 
ständen der Vorstellungen. Da man es in der Seele mit einer überaus 
grossen Mannigfaltigkeit von Innern Zuständen (V^orstellungen) zu tun 
hat, welche in Folge verschiedener Reize wechseln, so ist von vornherein zu 
erwarten , dass die Vorstellungen unter einander in die mannigfaltigste 
Wechselwirkung geraten müssen und dass die Art und Weise dieser 
Wechselwirkung unter verschiedenen Bedingungen gar sehr verschieden sind. 
Diese Art und Weise der Wechselwirkung bezeichnet nun die Sprache als 
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Zustand und zunächst als Zustand der betreffenden Vorstellungen oder 
Innern Zustände, welche sich aber in verschiedenen Zuständen befinden, je 
nachdem sie unangefochten in der Seele bestehen, oder auf verschiedene 
Weise von andern innem Zuständen in Anspruch genommen werden. Was 
man nun Zustand der Vorstellung nennt, ist nattlrlieh zugleich Zustand der 
Seele selbst; diese selbst ist es ja, welcher die Vorstellung als eigne Tätig- 
keit zugehört, ihr widerfährt also, was dieser widerfährt. Es bedarf nicht 
eines besondern Überganges des Zustandes der Vorstellung auf die Seele 
selbst, denn sonst wäre ja die Vorstellung nicht ein Zustand der Seele. 
Man darf sich eben die Seele nicht denken als stände sie hinter den Vor- 
stellungen und müsste sich erst entschliessen , jene Zustände, welche 
die Vorstellungen betreffen, sich anzueignen oder sich zu Herzen zu 
nehmen. 

Nun werfe man aber einen Blick auf die Psychologie, welche wieder 
zur Seelenvermögentheorie znrückkehrt, und achte darauf, wie oft diese 
einen Zustand in verschiedene Zustände geraten lässt. Das einheitliche 
Seelenwesen ist ausgestattet mit verschiedenen Vermögen A, B, C, etwa 
Denken, Fühlen, Wollen. Diese letztem sind schon Zustände des Seeleu- 
wesens, man hat also hier gleich von vornherein eine Einheit mit 
mehreren verschiedenen Zuständen und zwar diese als ursprünglich oder 
ursachlos inhärirend. Nun muss A offenbar in einem andern Zustand 
sein , wenn es wirkt , als wenn es nicht wirkt, und in einem andern, 
wenn es so oder anders wirkt, d. h. dieses oder jenes vorstellt. Dazu 
kommen noch weitere Modifikationen, ob nämlich eine konkrete Vorstellung, 
welche ein Zustand des Zustandes, nämlich des Vorstellnngsvermögens 
ist, im Zustand der Freiheit oder Gebundenheit, des Steigens oder Sin- 
kens begriffen ist. Ferner kann bekanntermassen jede Vorstellung .An- 
lass zu Gefühlen geben oder in den Zustand des Begehrens geraten ; die 
verschiedenen Zustände von A müssen also mit den verschiedenen Zu- 
ständen von B und C des Gefühls- und Begehrnngsvermögens in den 
mannigfaltigsten Graden der Innigkeit combinirt gedacht werden. Hier 
ist also die Komplikation von Zuständen, sod.ass einer im Genitiv des 
andern steht, noch weit grösser; wie denn auch nirgends der Gedanke 
vermieden werden kann, dass etwas Einheitliches sich in gleichzeitig mehreren 
verschiedenen Zuständen befindet. Denn wenn auch die Seele selbst nicht 
ein streng intensives Eins sein soll, sondern ein einheitlicher Komplex 
von Vermögen oder Zuständen, so muss doch jedes Vermögen wieder 
unter verschiedenen Bedingungen in mancherlei verschiedener Tätigkeit 
gedacht werden. Und sollte jedes Vermögen abermals wieder aus einer 
Mehrheit bestehen, so müsste jedes Element dieser Vielheit auch ver- 
schiedenen Modifikationen zugänglich sein, wenn wirklich das Vermögen 
als Grund der konkreten Vorstellungen gedacht wird. 

Die hier besprochenen Einwendungen gegen die metaphysische Grund- 
lage der Psychologie Herbart’s sind schon häufig gemacht und , wie der 
Kundige wissen wird, eben so oft auch widerlegt. Über die Einwürfe von 
Langenbeck, Harms, Qiiaebicker, A. Lange, J. B. Mayer s. die Zeit- 
schrift für exakte Philosophie. VIII. 150; IX. .324; IX. .390; VI. 323; 
IX. 276. 
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Zuweilen wird jetzt von den Gegnern der Psychologie Herbart’s ge- 
sagt, sie sei weit weniger als die Lotze’s für pädagogische Zwecke 
geeignet. Wenn von Psychologie als einer Hilfswissenschaft der Päda- 
gogik die Rede ist, so wird jeder zunächst an eine empirische 
Psychologie denken, welche das unzweifelhaft Gegebene auf dem Ge- 
biete des Seelenlebens sammelt, analysirt, gruppirt und pädagogischen 
Zwecken dienstbar macht. Bei diesem Geschäfte kommt die spekulative 
oder rationale Psychologie, die der metaphysischen Grundlage nicht ent- 
raten kann, und auf welche sich die oben besprochenen Misverständnisse 
beziehen, gar nicht in Betracht. Nur ttber die letztere ist Streit und 
nur Uber diese kann Streit sein. Denn was fraglos sicher als Gegebenes 
feststeht, das muss jede Psychologie darbieten, von welchem Standpunkte 
sie auch theoretisch entworfen sein mag. Insofern kann natürlich eine 
Psychologie im Sinne Lotze’s die Pädagogik nicht mehr fördern, als jede 
andere streng empirisch gehaltene ; allein gerade in Hinsicht auf das Em- 
pirische wird man tatsächlich für den Pädagogen brauchbare Hand- und 
Lehrbücher nur aus der Schule Herbart’s finden ; nur auf diesem Boden 
sind in neuerer Zeit psychologische Arbeiten entstanden, welche Anspruch 
auf den Titel empirisch machen können. Allerdings ist auch das, was 
zur Erklärung des Gegebenen verwendet wird, für die Pädagogik nicht 
gleichgiltig, namentlich nicht die Frage nach der Existenz eines selbständigen 
Seelenwesens. Aber in diesem Punkte steht ja bekanntlich Lotze ganz 
auf dem Boden Herbart’scher Psychologie, sowie auch zum grossen Teil 
hinsichtlich der Erklärung der Wechselwirkung der Vorstellungen unter- 
einander, wie oben gezeigt ist. Die Differenzen sind, verglichen mit dem 
Gemeinsamen viel zu subtil, als dass die praktische Pädagogik gewinnen 
oder verlieren könnte, wenn sie der einen oder der andern Erklärungs- 
weise folgt. Übrigens mag es wol so sein, wie zuweilen von den Geg- 
nern der Psychologie Herbart's gesagt wird, dass nämlich „unsre ge- 
samte pädagogische Psychologie, auch wenn sie den Namen des Philosophen 
grundsätzlich vermeidet, auf Herbart’s Grundanschanung basirt!“ 

Wir gehen nun zu einer kurzen Besprechung einiger Misverständ- 
nisse über, welche die nachstehende Erwiderung des Herrn Ostermann 
enthält; es sind Misverstäuduissu, die sich allerdings leicht bei solchen 
einzustellcn pflegen, welche nicht tiefer in die Psychologie Herbart’s ein- 
gedrungen sind. 

Was zunächst die Tatsache betrifl't, dass die Empfindungen weiss 
und schwarz sich nicht mehr hemmen, als die weniger einander ent- 
gegengesetzten etwa rot und violett, so kann darauf nur erwidert werden, 
was gegen ganz den nämlichen Gedanken schon anderwärts*) gesagt ist. 
Es handelt sich hier um eine doppelte Verwechslung, einmal nämlich 
ist das Gesetz, welches für Vorstellungen lediglich als Zustände der Seele, 
also abgesehen von den sinnlichen Reizen gilt, ohne weiteres auf Em- 
pfindungen bei Anwesenheit des sinnlichen Reizes übertragen, und 
sodann ist übersehen, dass man es hier noch mit einem besonderen p h y - 



*) S. Jahrbuch des Vereins wissenschaftlicher Pädagogik heransg. v. Zitier 
Xr. 2S7. 
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siologiBchen Vorgauge zu tun hat, nämlich mit dem aukzeasiven Kon- 
traat, wonach u. a. gerade achwarz und weias sich gegenseitig im Be- 
wusstsein verstärken. Ausserdem ist nicht beachtet, dass die Ausbildung 
des räumlichen Voratellens eine gewisse Moditikatiou der Hemmungsver- 
hältnisse, weiche sonst ftlr die einfachen Vorstellungen gelten, mit sich 
fuhrt. Freilich ist es eine sehr gewöhnliche Erscheinung, dass Anfänger 
in der Psychologie das, was für Vorstellungen unter den allere! n- 
fachsten Voraussetzungen gilt, sofort zur Erklärung sehr komplizirter 
Vorgänge verwenden wollen. 

Ein anderes Beispiel, welches Herr Ostermann anführt, betrifft eine 
Begebrnng. Ein Kind begehrt ein Spielzeug. Was hier begehrt wird, 
ist nicht blos das Ansehen oder Betasten dieses Gegenstandes, sodass die 
Begierde etwa befriedigt wäre, wenn dem Kinde das Spielzeug in die 
Hand gegeben würde. Vielmehr handelt es sich um den ganzen Komplex 
von Vorstellungen, welcher sich auf das Spielen mit diesem Gegenstände 
bezieht. Dieser Komplex wird durch den Anblick des Spielzeugs empor- 
gehoben, jedoch im Betreff seiner einzelnen Glieder zunächst noch im 
Zustand der Involution erhalten. Gibt man dem Kinde das Spielzeug 
in die Hand, dann wird der in Rede stehende Komplex sich zu evolviren 
beginnen. Indem nun bald das eine bald das andre Glied dieses Vor- 
stelluDgsgewebes in’s Bewusstsein tritt, wird auch teilweise eine Befrie- 
digung eintreten. Zur vollen Entwicklung gelangt der ganze Komplex 
erst, wenn hinreichend Zeit und freie Disposition über das Objekt einge- 
ränmt wird. Die Zeit, die hierzu erforderlich ist, hängt ab von der Be- 
schaffenheit des Spielzeugs und dem bereits erworbenen Vorstellungskreise 
des Kindes. Es kann Tage, Wochen, sogar Jahre dauern, bis der 
Vorstellungskomplex, welcher sich auf das Spielen mit dem betreffenden 
Gegenstand bezieht, in der Weise sich evolvirt hat, dass alle seine Glieder 
vollständig auf ganz die nämliche Linie anderer gleichgiltiger Objekte 
getreten sind und also allen Reiz, den das freie I’hantasiren in Anbe- 
betracbt des Gegenstandes mit sich führt, verloren haben. Nimmt man 
aber dem Kind den Gegenstand weg, wenn eben erst das Spielen damit 
oder die Evolution jenes Komplexes begonnen hat, dann hört nicht allein 
das Gefühl der teilweisen Befriedigung auf, sondern es machen sich auch 
die alten Begierden, nur noch verstärkt, von neuem geltend. Kann sich 
dann Herr Ostermann wundern, wenn das Kind sehr unzufrieden nach 
Hause geht? 

Überhaupt muss man sich hüten, die Definition der Begebrnng zu 
abstrakt zu fassen, wenn gesagt wird, sie sei ein Aufstreben einer Vor- 
stellung gegen Hindernisse, und in der Entfernung der letztem, also in 
einem relativ vollendeten Vorstellen, bestehe die Befriedigung. Wenn 
z. B. der Durstige Wasser begehrt, so kann die Vorstellung des letztem 
sehr klar im Bewusstsein gegenwäi-tig sein, ja weit klarer als sonst. Aber 
dasjenige, worauf die Begehrung gerichtet ist, ist hier nicht das Wasser 
als solches, etwa die Gesichtsvorstellung desselben. Vornehmlich ist hier 
das durch körperliche Zustände bedingte unangenehme Gefühl des Durstes 
im Bewusstsein vorhanden und mit ihm zugleich aber grösstenteils ge- 
hemmt das demselben entgegengesetzte angenehme Gefühl der Stillung 
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des Durstes. Darauf kommt es nan an, dass das erstere vollst&ndig hin- 
weg geräumt und das letztere ungehemmt in’s Bewusstsein gehoben 
werde. Das schon vorhandene Gefühl des Durstes ist ein Zustand der 
Verabscheuung, das andere gegen die Hemmung ankämpfende Gefühl der 
Stillung befindet sich im Zustande der Begehrung. Dies letztere Gefühl 
kann nun — abgesehen von Halluzinationen — nicht anders in den un- 
gehemmten Zustand übergehen, als durch wirkliches Geniessen des 
Trankes. Hierbei kann sich ausser dem Gefühl der Befriedigung durch 
Wegfall der Hemmung noch ein Gefühl des Angenehmen im engem Sinne 
einstelien, falls nämlich das Getränk ausser der Stillung des Durstes noch 
eine angenehme Geschmacksempfindung verursacht. 

Die Psychologie Herbart’s unterscheidet bekanntlich — abgesehen 
hier von den ästhetischen Gefühlen — zwischen den Gefühlen des An- 
genehmen nnd Unangenehmen im engem Sinne, wie z. B. süss und sauer, 
und den Gefühlen der Lust und Unlust. Letztere beruhen, um es kurz 
zu sagen, auf besonderen Lagenverhältoissen der Vorstellungen, namentlich 
gewissen Spannungen derselben und ihrer Lösung. Die erstgenannten 
Gefühle wurzeln ohne Zweifel gleichfalls in einer hestimmten Wechsel- 
wirkung verschiedener innerer Zustände, und zwar in einer Wechselwir- 
kung verschiedener einfacher Empfindungen, die lediglich in körperlichen 
Zuständen ihren Grund haben, und in Betreff irgend eines Angenehmen 
oder Unangenehmen nicht als Partialempfindungen, sondern immer nur 
in inniger Verschmelznng mit einander als Komplex in’s Bewusstsein 
treten. Weil diese Gefühle an den Inhalt des Vorgestellten bez. Empfun- 
denen geknüpft sind, werden sie auch inhaltliche oder qualitative ge- 
nannt, woran Herr Ostermann Anstoss zu nehmen scheint. Die soge- 
nannten formalen Gefühle hängen zum grossen Teil mit den Begehrungen 
nnd deren Befriedigung zusammen. Bei der Begebrung bat man es be- 
kanntlich mit drei Vorstellungskomplexen zu tun. Der eine a ist in einem 
bestimmten Grade der Klarheit gegeben, der zweite b wird durch a in 
den Zustand der Hemmung versetzt, zugleich aber durch einen dritten c 
emporgehoben, so jedoch, dass dieses' Streben nicht ohne weiteres Erfolg 
hat. Hier ist b im Zustande der Begehrung und a in dem der Verab- 
scheuung. Es ist also nicht so, wie Herr Ostermann zu glauben scheint, 
dass jede steigende Vorstellung begehrt wird, sondern wesentlich ist 
hierbei das Sichemporarbeiten gegen Hindernisse. Wenn nun nach Herrn 
Ostermann’s Beispiel in mir die Vorstellung meines Elends aufsteigt, so 
handelt es sich hier um einen mehr oder weniger weit verzweigten Kom- 
plex verschiedener Vorstellungen, zwischen welchen mancherlei Span- 
nnngsverhaltnisse bestehen, sodass mit diesem Komplex auch die darin 
eingeschlossenen Gefühle der Beklemmung und Unlust in’s Bewusstsein 
treten. Diese Gefühle sind eben in jenen Spannnngsverbältnissen und 
der gestörten Evolution gewisser Vorstellnngsreihen, welche die indivi- 
duelle Lebenslage und das eigne Ich betreffen, begründet. Von einer 
mit dem Anfsteigen des besagten Komplexes verknüpften Begierde nnd 
einem nachfolgenden Gefühl der Befriedigung kann gar nicht die Rede 
sein; schon deshalb nicht, weil die Vorstellung des Elends, wenn dieses 
einigermassen intensiv ist, ohnehin eine sehr merkliche Höhe im Bewusst- 
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sein erreicht haben muss. Vielmehr lässt sich hier von einer Verab- 
Bchennng and einem damit v^bundenen Unlustgeftthl reden, indem näm- 
lich der Zustand, welclier dem Nicht- Vorhandensein des bezeichneten 
Komplexes entspricht, begehrt wird. 

Andere Verhältnisse können sich bei einem Individunm geltend machen, 
das nach;tlberstandenen Leiden sein früheres Elend sich in der Erinnernng 
vergegenwärtigt, indem es etwa anderen Personen gegenüber davon er- 
zählt. Kanu hierbei die eine oder andere Partialvorstellang, die dem 
auf das Elend bezüglichen Vorstellungskomplex angehört, wegen der ob- 
waltenden Hemmungsverhältnisse nicht sofort mit der erforderlichen Klar- 
heit emporsteigen, so befindet sieb diese Vorstellung allerdings im Zustande 
des Begehrens, und es wird auch ein Gefühl der Befriedigung nicht ans- 
bleiben, wenn die betreffende Vorstellung nach Beseitigung der Hemmung 
mit einer gewissen Klarheit in’s Bewusstsein tritt. 

Auf der andern Seite kann freilich auch das in einer Eteziehung 
Verabscheute zugleich in sonstiger Hinsicht begehrt werden, wenn näm- 
lich das Verabscheute durch eine andere Vorstellungsmasse in’s Bewusst- 
sein gehoben oder darin trotz der dagegen ankämpfenden andern Vor- 
stellungen gehalten wird. So kann es geschehen, dass auch „abschreckende 
Zerrbilder“ nach Herrn Ostermann’s Beispiel unter Umständen als Gegen- 
stand der Neugier in den Zustand der Begehrung geraten, überhaupt 
dass Unangenehmes im engem Sinne begehrt und, wenn erreicht, mit 
einem gewissen Lustgefühl verknüpft ist. 

Freilich unterscheidet Herr Ostermann nicht zwischen angenehm im 
engem Sinne und dem Lustbringenden, wie ja wol im gewöhnlichen 
Leben bei ungenauer Ausdrucksweise auch das um irgend eines Zweckes 
willen Gewünschte als angenehm bezeichnet wird. Dehnt man den Aus- 
druck des Angenehmen und Unangenehmen soweit aus, dann kann aller- 
dings gesagt werden , es werde alles um eines angenehmen Gefühles 
willen begehrt, der Kranke empfinde z. B. die unangenehm schmeckende 
Arznei als etwas Angenehmes, nämlich im Hinblick auf die Herstellung 
der Gesundheit. Allein das würde auf einen blosen Wortstreit hinaus- 
laufen. Jedoch erwartet man in einem Lehrbuch der Psychologie, wenn 
auch noch so populärer Art, eine etwas sorgsamere Distinktion dessen, was 
der gemeine Sprachgebrauch nicht unterscheidet. Weiteres über das Ver- 
hältnis der Gefühle zu den Begehrungen, sowie darüber, ob auch eine 
sinkende Vorstellung, und ob nur das sub specie boni Vorgestellte begehrt 
wird, s. b. Volkmann; Lehrbuch der Psychologie 1875. 11. 410 ff. 

Soviel zur Aufhellung der Sache. Auf das Gebiet des Persön- 
lichen, wohin der Verfasser der nachstehenden Erwiderung die Ange- 
legenheit zu ziehen geneigt scheint, gedenke ich ihm nicht zu folgen. Der 
unbefangene Leser mag entscheiden, wie weit ich Grund hatte, von Mis- 
verstäiidnissen der Herbart’schen Psychologie zu reden, und ob man berech- 
tigt ist, ein Verfahren „blind“ zu nennen, wobei „der blose Name (eines 
Gelehrten) als hinlängliche Gewähr für die Wahrheit“ ausdrücklich ange- 
sehen wird. 
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II. Mitteilungen. 

I. Ostermann gegen Flügel. 

Herr 0. Flügel hat in den „Pädagogischen Studien“ (1880. IV. Heft) 
mein kürzlich erschienenes Schriftchen „Grundlehren der pädagogischen 
Psychologie“ einer so derben Kritik unterworfen, dass ich im Interesse 
der Sache, die ich vertrete, sowie im persönlichen Interesse nicht umhin 
kann, mich gegen die Angriffe des Rezensenten öffentlich zu verteidigen. 

Indem ich die Ausstellungen Herrn Flügels der Reihe nach durch- 
mustere, hin ich in der seltsamen Lage, keine einzige derselben als be- 
rechtigt anerkennen zu können. Der erste Tadel, dass ich alles weit 
vollständiger und präziser hätte darstellen können, ist in dieser unbe- 
wiesenen Allgemeinheit ohne Bedeutung. Zur Widerlegung der folgenden 
Ausstellung, dass einzelne Lehren der Psychologie, wie die vom Ich, 
vom Zeitlichen und Räumlichen, gar nicht berücksichtigt seien, dürfte 
ein Hinweis auf den Zweck meines Büchleins genügen (man vgl. die 
Vorrede desselben). Was Rezensent dann gegen die von mir vertretene 
Annahme ursprünglicher Seelenanlagen vorbringt, ist teils wieder so all- 
gemein gehalten, dass eine Erwiderung darauf überflüssig erscheinen muss, 
teils ist es irrig. Dass der Leser, wie Herr Flügel meint, sich unter 
den Seelönanlagen meines Lehrbuchs nur „Gattungsbegriffe zur besseren 
Übersicht und Ordnung der geistigen Erscheinungen“ denken werde, muss 
ich entschieden bestreiten. Es ist von mir wiederholt (8. 33 ff., 8. 50 ff. 
8. 95) auf das bündigste behauptet, dass der Grund für die eigentümliche 
Form gewisser seelischer Vorgänge, sofern dieselbe anderweitig (aus den 
äusseren Eindrücken und der Wechselwirkung der Vorstellungen) nicht 
erklärt werden könne, in der ursprünglichen Natur der 8eele zu suchen 
sei, d. h. eben, dass die 8eele dafür beanlagt sein müsse. Wie ein ver- 
ständiger Leser dazu kommen sollte, dies im 8inne des Herrn Flügel 
auszudeuten, ist schwer zu begreifen. — Rezensent fährt fort : „Freilich 
verdirbt sich Verf. doch einmal dadurch (durch die 8eelenvermögens- 
theorie) auch die Empirie : er leitet nämlich 67 ff. das Begehren aus dem 
Gefühl ab und scheint zu glauben, es werde etwas nur begehrt, weil es 
für angenehm gilt. Dass man unter Umständen auch das dem Gefühl 
Unangenehme begehrt, erwähnt er darum gar nicht.“ 

Ich habe hierauf zunächst zu erwidern , dass die Behauptung , es 
werde das Begehren durch Gefühle veranlasst, mit der Annahme ursprüng- 
licher 8eelenanlagen in gar keinem notwendigen Zusammenhänge steht, 
dass es sonach sinnlos ist, ans der letzteren jenen vermeintlichen Verstoss 
gegen die Empirie herleiten zu wollen. Befindet man sich aber wirklich 
in Widerspruch mit der Erfahrung, wenn man behauptet, es werde immer 
nur das Angenehme (im weitesten 8inne des Worts) bezw. die Beseitigung 
des Unangenehmen begehrt? Zwar begehrt der Kranke die bittre Arznei, 
der Brodlose die saure Arbeit, der Lebensmüde sogar den Tod, also 
jeder etwas Unangenehmes; aber wird hier und in allen ähnlichen Fällen 
das Unangenelune um seiner selbst willen begehrt, oder wird es begehrt, 

Pid. Stadieo. N. F. 11. 2 
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um dadurch eines Gutes teilhaftig, bezw. ein Übel los zu werden? Die 
Frage beantwortet sich von selbst. Das begehrte Endziel ist tat- 
sächlich nie etwas Unangenehmes. Sofern das Unangenehme begehrt 
wird, kommt es immer nur als unvermeidliches Mittel zu gedachtem End- 
zweck in Betracht. 

Herr Flügel kommt dann auf die in dem Schlusskapitel meines Lehr- 
buches enthaltenen Angriffe gegen die Herbart’sche Psychologie zu sprechen 
und behauptet zunächst, dass eine derartige Polemik für ein Lehrbuch 
sehr unpassend sei. Ich gebe zu, dass Lehrbücher sich im allgemeinen 
von Polemik möglichst freihalten müssen; es können aber dennoch Fälle 
eintreten, wo die polemische Auseinandersetzung mit einer abweichenden 
Lehre wünschenswert erscheinen muss, und ein solcher Fall liegt m. E. 
hier vor. Die gesamte Pädagogik unsrer Tage ist so sehr mit Herbart’- 
scher Psychologie dnrehwoben, in pädagogischen Büchern und Zeitschriften, 
ja auch schon in der pädagogischen Praxis wird — mit und ohne Ver- 
ständnis, bewusst und unbewusst — so vielfach auf dieselbe Bezug ge- 
nommen und so manches daraus gefolgert, dass dem angehenden Lehrer, 
der doch auch einmal in jenem Strome schwimmen soll, über Wert und 
Bedeutung jener Lehre wenigstens einige Klarheit verschafft werden muss, 
und dass ihm eine entgegengesetzte psychologische Lehre nicht vor- 
getragen werden darf, ohne dieselbe der ersteren gegenüber ausdrücklich 
zu rechtfertigen. Und wenn nur eine solche Auseinandersetzung rein 
sachlich gehalten ist, wenn sie die Grösse des Gegners nicht in den Staub 
zieht, — so sind nachteilige Folgen nicht zu befürchten. 

Indem ich mir über des Rezensenten ausfallende Bemerkung, dass 
ich mich blind auf Lotze’s Autorität berufe, ein passendes Schlusswort 
der Erwiderung Vorbehalte, wende ich mich sodann zur Widerlegung des 
Vorwurfs, dass ich in groben Misverständnissen der Herbart' sehen Psycho- 
logie befangen sei. Es handelt sich da zunächst um die Frage, ob nach 
Herbart’s Darstellung die Vorstellungen als blose Zustände der Seele, 
oder als selbständige Wesenheiten anznsehen sind. Ich habe mich in 
meinem Lehrbuche (S. 97 ff.) in dem letzteren Sinne ausgesprochen, und 
Herrn Flügel’s Einwendungen können mich zu einer Änderung meiner 
Ansicht nicht bestimmen. Dass Herbart die Vorstellungen tatsächlich 
selbständig operiren lässt, dass er sie als Subjekte darstellt, ndenen Ge- 
fühle und Begehrungen als Zustände anhaften'*, „deren Streben sogar 
im Zustande des Unbewusstseins fortdauert“, „die durch ihr eigenes 
Streben wieder ins Bewusstsein hervortreten“ etc. (vgl. Herb. 8. W. 
Bd. V. S. 16, 18, 29. Bd. VI. S. 78 u. a. St.), wird dem Leser genug- 
sam bekannt sein. Indem aber Herbart die Vorstellungen selber Zustände 
erleben, selbst etwas tun und erleiden lässt, erhebt er sie offenbar über 
das Niveau blosser Zustände hinaus und verselbständigt sie. Man ränme 
dies ehrlich ein ; im anderen Falle gestehe man wenigstens zu , dass 
Herbart’s Ausdrucksweise eine ganz verfehlte ist. 

Wenn Herr Flügel einwendet, dass ja nach Herbart alles, was die 
Vorstellungen tun und leiden, die Seele selber tue und leide (8. 41), 
BO dürfte er damit Herbart’s wirkliche Meinung schwerlich getroffen haben. 
Eben deshalb verlegt Herbart den Wechsel des geistigen Geschehens in die 
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Vorstellungen, um die Seele selbst vor diesem Wechsel zu bewahren und 
dadurch ihre ünveränderlichkeit zu retten. So versteht es u. a. auch 
Thilo, ein Schüler Herbart’s, wenn er in seiner Gesch. d. Philos. II. 
S. 375 sagt: „Kann die Qualität des absolut Seienden selbst (jede Seele 
ist nach Herbart bekanntlich ein absolut Seiendes) nicht als veränderlich 
gedacht werden, so kann alles Geschehen und dessen Wechsel nur in 
Zuständen der Qualitäten bestehen.“ 

Aber selbst zugegeben, Herr Flügel hätte Herbart recht verstanden, 
so würde er damit für die in Rede stehende Frage doch gar nichts ge- 
winnen. Sind die Vorstellungen überhaupt jemals im Stande, etwas zu 
erleben, zu tun und zu leiden, so sind sie keine blose Zustände mehr, 
sondern selbständige Wesen, und es ist hierfür ganz gleichgiltig, wie die 
Seele selbst sich dabei benimmt, ob sie blos die Rolle eines müssigen 
Zuschauers spielt, oder ob sie das Tun und Leiden der Vorstellungen 
in sich selbst noch einmal wiederholt. Wenn Rezensent sich hierüber 
klar gewesen wäre, so würde er sich auch nicht in einen so groben 
Widerspruch mit sich selbst haben verwickeln können, wie er es 8. 40 f. 
tut, wo er eine verselbständigte Vorstellung zuerst ganz recht als einen 
unvollziehbaren Gedanken bezeichnet, da ja die Vorstellungen nur Zustände 
der Seele seien, — dies dann aber doch unmittelbar darauf wieder zurück- 
nimmt, indem er neben der Seele doch auch den Vorstellungen die Fähig- 
keit, etwas zu tun und zu leiden, zuschreibt („die Seele tut und leidet 
alles, was die Vorstellungen tun und leiden“). — Schliesslich 
möchte ich Herrn Flügel darauf aufmerksam machen, dass von bedeuten- 
deren Schülern Herbart’s der in Rede stehende Mangel der Herbart’schen 
Psychologie als solcher bereits erkannt und eingeräumt ist. Herr Professor 
Strümpell z. B., auf dessen Autorität Rezensent sich selbst einmal beruft, 
gibt in seiner „psychologischen Pädagogik“ S. 110 ausdrücklich zu, 
„Herbart gehe zu weit, wenn er Gefühle und Begehrungen als solche 
für Umstimmungen oder Zustände der Vorstellungen selbst ansgebe,“ und 
er spricht demgegenüber seine eigene Ansicht dahin aus, „die Vorstellung 
sei kein Gegenstand für sich, sondern existire nur als ein lebendiger 
Zustand der Seele, als ein bewusster Bestand ihres Wesens.“ 

Auch daraus macht Herr Flügel mir einen Vorwurf, dass ich an der 
von Herbart behaupteten Unveränderlichkeit der Seele Anstoss nehme, 
und er glaubt mich auch hier wieder auf einem Misverständnis zu er- 
tappen Was in meinem Lehrbuche über diesen Punkt gesagt wird, ist 
knrzgefasst Folgendes: Wenn die Seele eine Einwirkung erleidet, ändert 
sie sich. Herbart, der dies ausdrücklich (V, S. 110) zugibt, stellt des- 
halb in Abrede, dass die Seele Einwirkungen von aussen wirklich erfahre. 
Es drohen der Seele wol Einwirkungen, aber sie lässt es zu einer wirk- 
lichen Störung ihres Wesens durch dieselben nicht kommen, indem sie 
ihnen durch einen Akt der abwehrenden Selbsterhaltung Widerstand 
leistet. — Dass hierin ein Widersinn liegt und dass durch diesen Kunst- 
grifif die beabsichtigte Unveränderlichkeit der Seele keineswegs gewahrt 
wird, ist von scharfsinnigen Köpfen längst erkannt Soll nämlich die 
Seele sich veranlasst fühlen, einer drohenden Störung zu widerstehen, so 
muss sie doch von deren Vurhandenseiu irgend etwas merken. Dies ist 
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aber nicht möglich ohne eine wirkliche Einwirkung (vgl. Lange Gesch. 
des Materialismus II, S. 379 f., Lotze Mikrokosmos I, S. 207). 

Und wie werde ich nun widerlegt? Es werden aus meinem Lehr- 
bnche (S. 94) die Worte zitirt: „So oft die Seele empfindend eine Ein- 
wirkung erfährt, so oft sic aus einem Zustand in einen anderen übergeht, 
ändert sie sich“ — und dazu bemerkt: „Freilich, wenn Verf. einen 
Wechsel in dem, was die Seele tut, eine Veränderung der Seele selbst 
nennt, dann kann niemand an derselben zweifeln, und dann bat sie auch 
noch niemand geleugnet.“ — Aber, frage ich Herrn Flügel, warum diese 
willkürliche Vertauschung der Begriffe? Soll der Begriff „des Tuns“, 
welcher plötzlich eingeschoben wird , identiscli sein mit den anderen 
„Einwirkungen erleiden“, „wechselnde Zustände haben?“ Oder ge- 
stattete sich Rezensent diesen Wechsel der Begriffe deshalb, weil er nur 
so eine Möglichkeit fand, mir ein Misverständnis Herbart’s aufzubürden? 
Denn dass dieser von jeder wirklichen Einwirkung tatsächlich eine Ver- 
änderung der Seele befürchtet und dass er, um diese zu vermeiden, jene 
leugnet, konnte Rezensent mir nicht bestreiten, da Herbart's eigene Worte 
hierüber deutlich genug entscheideu. Für meine eigene Auffassung der 
Sache freilich macht jene Begriffs- Vertauschung wenig aus. Meiner 
Ansicht nach bedingt jeder Wechsel geistigen Geschehens, also auch 
jeder Wechsel in dem, was die Seele tut, eine wirkliche Veränderung 
derselben. Und wenn Herr Flügel diese Auffassung nicht gelten lassen 
will, weil sie nicht metaphysisch sei, so hat das in Hinblick darauf, 
dass es für Herrn Flügel nur eine Ilerbart’sche Metaphysik gibt, 
recht wenig zu bedeuten. Wie u. a. Lotze zu der bezüglichen Frage 
steht, ersehe man aus dessen Mikrokosmos I, S. 206 ff. 

Auch das Herbart’sche Wort „Selbsterhaltung“ soll ich nicht in 
seiner metaphysischen Bedeutung erfasst haben, und ich soll aus diesem 
Worte den falschen Schluss ziehen, „nach Herbart erzeuge die Seele die 
Empfindungen nicht auf Grund einer Wecliselwirkung mit der Aussenwelt, 
Bondern rein aus sich heraus.“ Wunderliche Kritik! Wo habe ich denn 
das Wort „Selbsterhaltung“ in einem von der Herbart’schen Lehre ab- 
weichenden Sinne ausgelegt? und wo habe ich aus diesem Worte überall 
etwas gefolgert? Nur den Widersinn wollte ich nachweisen, den Herbart 
begeht, wenn er die Selbsterhaltungen der Seele von aussen her ver- 
anlasst denkt und doch eine wirkliche Störung und Veränderung der 
Seele durch die äusseren Einwirkungen in Abrede stellt. Dass hierin 
in der Tat ein Widerspruch liegt, ist eben zur Genüge erwiesen. — 
ln der Sache freilich, fährt Rezensent fort (um mich eines Wortstreits 
zu Oberführen?), sei ich ja ganz in Übereinstimmung mit Herbart, sofern 
auch ich (S. 4 ff.) die Empfindung nicht als das fertige Produkt des 
Nervenvorgangs betrachte, sondern als eine Schöpfung der Seele, ver- 
anlasst zwar, aber nicht erzeugt durch den voraufgehenden Nervenreiz. 
— Unstreitig liegt hierin eine Übereinstimmung der Herbart’schen Lehre 
mit der von mir vertretenen ; aber trotz dieser Gemeinsamkeit bleibt leider 
der wesentliche Unterschied bestehen, dass nach der letzteren Ansicht 
die Seele von den die Empfindung veranlassenden Nervenreizen wirklich 
etwas erleidet und infolgedessen eine Veränderung erfährt, während dies 
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nach der ersteren nicht der Fall sein boIL Gerade auf diesen Unter- 
schied aber kam es hier an. 

Die ärgste Misdeutung aber widerfahrt mir zum Schluss. „Ein 
anderes Wort“, heisst es hier, „an dem Verf. Anstoss nimmt, (wo denn??) 
ist Anlage. Er will S. 97 zeigen, dass Herbart doch ursprüngliche An- 
lagen in der Seele statuiren müsse, weil doch „die Seele nicht immer 
ein und dieselbe Art der Empfindung erzeugt, sondern sehr verschiedene 
und mannigfaltige. Worin anders aber können diese Verschiedenheiten 
begründet sein, als in der Natur der Seele?“ Also das nennt er Anlagen, 
dass ein Wesen gegen qualitativ verschiedene Wesen in verschiedener 
Weise tätig ist, dass unter verschiedenen Bedingungen auch die Wirkung 
verschieden ist? Es ist ersichtlich, Verf. verwechselt durchgängig die 
populäre Redeweise mit der metaphysischen Bedeutung der W'orte.“ 

Ich frage Herrn Flügel zunächst, weshalb er aus der angezogenen 
Stelle meines Lehrbuchs den Zusatz getilgt hat „zum.al unter der Vor- 
aussetzung, dass die Seele von den die Empfindung veranlassenden äusseren 
Reizen eine wirkliche Einwirkung nicht erleidet.“ Erkannte Herr Flügel, 
dass es unter dieser Voraussetzung allerdings g.anz unvermeidlich ist, 
den Grund für die Unterschiede der einfachen Empfindungen in der ur- 
sprünglichen Natur der Seele zu suchen? Übrigens vermag ich meine 
Behauptung auch ohne jene Klausel aufrecht zu erhalten, — wodurch 
natürlich des Rezensenten Willkür nicht gerech'fertigt werden soll. Auch 
wenn die Seele Einwirkungen von aussen wirklich erleidet, kann deren 
Verschiedenheit dennoch nicht als der zureichende Grund für die Unter- 
schiede der einfachen Empfindungen angesehen werden, muss eine er- 
gänzende Bedingung dennoch in der N.atur der Seele gesucht werden, — 
vorausgesetzt natürlich, dass der Nervenreiz der Seele nicht schon eine 
fertige Empfindung übermittelt, was weder Herbart’s noch meine Meinung 
ist. Lotze sagt hierüber in seiner Metaphysik S. 635 ff; „Die blose 
Vielheit jener Seelenvermögen, selbst ihr blos tatsächliches Nebeneinander- 
sein, ohne dass ihr Zusammengehören begreiflich war, konnte für sich 
allein Herbart nicht berechtigen, im Gegensatz hierzu die geistige Ent- 
wicklung auf eine einzige Art des Geschehens und seine Konsequenzen 
zu gründen. Denn er wusste auch und sprach es aus, dass eben jene 
einfachen Empfindungen genau gleich unabhängig neben einander stehen; 
dass keine Konsequenz erdenkbar ist, nach welcher eine Seele, sobald 
sie Ätherwellcn als Farben empfindet, Luftwellen als Schall wahrnehmen 
müsse; dass es also eben soviele auf einander gar nicht zurückführbare 
ürvermögen der Seele gibt, als sie einzelne von einander verschiedene 
Empfindungen besitzt.“ 

Aus dem Gesagten dürfte auch schon zur Genüge erhellen, was ich 
— in Übereinstimmung mit Lotze — unter seelischen Anlagen verstehe; 
nichts anderes nämlich als dies, dass für die eigenartige Form gewisser 
geistiger Vorgänge, sofern sich dieselbe aus den äusseren Einwirkungen 
oder dem Verlaufe der Vorstellungen allein nicht erklärt, eine ergänzende 
Bedingung in der ursprünglichen Natur der Seele vorausgesetzt werden 
müsse. Wie Herr Flügel dazu kommen konnte, mich anders zu verstehen, 
ist mir um so unbegreiflicher, als ich mich gerade hierüber wiederholt 
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(8. 33 ff. 8. 50 ff., 8. 96) auf das deutlichste ausgesprochen habe. Wahr- 
scheinlich hat Herr Flügel mein Lehrbuch sehr flüchtig gelesen; daraus 
mag sich auch die ungerechte Anschuldigung erklären, ich wisse gegen 
die Herbart’sche Herleitung der Gefühle und Begehrungen aus der Wechsel- 
wirkung der Vorstellungen nur dies einzuwenden, „dass ich eben anderer 
Meinung sei, dass ich mich gedeckt wisse von manchen Autoritäten und 
an den alten hergebrachten Seelenvermögen festhalte“. (8. 41). Man 
vgl. dem gegenüber z. B. S. 50 ff., 8. 68, 8. 98 meines Lehrbuchs. 
Seinerseits hat Rezensent freilich zur Verteidigung Herbart’s tatsächlich 
nichts anderes vorgebracht, als den Hinweis auf eine Autorität, noch 
dazu eine solche, welche das Unzureichende der Herbart’schen Lehre 
gerade in diesem Punkte ausdrücklich eiiiräumt: Strümpell psychol. 
Pädagogik 8. 113 ff. (Ähnliche Zugeständnisse auch bei Ballauf Psycho- 
logie 8. 50 ff.). 

Zum Schlüsse gestatte ich mir noch eine bescheidene Mitteilung aus 
meinem Leben, welche des Rezensenten grobe Anschuldigung, dass ich 
mich blind auf Autoritäten berufe, gründlich zu widerlegen geeignet 
sein dürfte. 

Als ich mein Lehramt antrat, w.ar ich selbst — wie das ja 

unter den bestehenden Verhältnissen kaum anders sein konnte — ein 
Anhänger der Herbart’schen Lehre. Als ich daher am Seminar in 

der Pädagogik zu unterrichten begann, bemühte ich mich, auch meine 
Schüler in die Elemente der Herbart’schen Psychologie einznfUhren; 
ich legte deshalb meinem Unterrichte das bekannte, vielgebrauchte 
Lehrbuch von Dr. Schumann zu Grunde, welches sich in seinem psycho- 
logischen Teile fast durchweg an Herbart anlehnt, wenn es im übrigen 
auch in den verschiedensten Farben schillert. Gerade durch den 

Unterricht aber, welcher mich nötigte, die psychologischen Lehren 

weit mehr, als ich bis dahin getan, auf die Erfahrung zurückzuführen, 
überzeugte ich mich mehr und mehr von der Unbrauchbarkeit der 
Herbartseben Psychologie. Ihre Lehren hielten selten Stich, indem sie 
an Beispielen der Erfahrung geprüft wurden; ja die Widersprüche lagen 
nicht selten so offen da, dass sie selbst besseren Schülern nicht entgingen. 
Es sollte z. B. der — für den Herbartschen Vorstellungs- Mechanismus 
fundamentale — Lehrsatz, „dass die Grösse der Vorstellungs -Hemmung 
durch die Stärke der Vorstellungen und den Grad des zwischen ihnen 
stattflndenden Gegensatzes bedingt sei“ (cf. Schumann II. S. 16.) durch 
Beispiele belegt werden Aber der Versuch misglückte Dass es mehr 
Schwierigkeiten mache, einen schwarzen und weissen Gegenstand deutlich 
nebeneinander zu sehen oder vorzustellen, als einen roten und violetten, dass 
man die Töne d und a weniger deutlich zusammen hören oder vorstellen 
könne, als die Töne f und g, bestätigte kein Experiment. Eine wech- 
selnde Stärke aber konnte nur bei den Empfindungen, nicht bei den Vor- 
stellungen unterschieden werden. 

Das Kapitel von den Gefühlen beginnt Dr. Scliumann S. 30 mit 
der bekannten Herbartschen Definition , wonach das Gefühl das Bewusst- 
werden der Hemmung oder Forderung unter den eben im Bewusstsein 
vorhandenen Vorstellungen sein soll, und zwar das Bewusstwerden einer 



Digilized by Google 




23 



Hemmung ein Unlustgefuhl, das Bewusstwerden der Förderung ein Lust- 
gefühl. Aach hierfür wurden Beispiele der Erfahrung herbeigeholt; aber 
leider bestätigten dieselben zum grossen Teil das gerade Gegenteil. Dass 
ich kein Lnstgefübl, sondern ein ünlnstgefühl empfinde, wenn die Vor- 
stellung meines Elends ins Bewusstsein gehoben wird, und umgekehrt 
kein ünlnstgefühl, sondern ein Lustgefühl, wenn sie daraus verdrängt 
wird, — dass es mir keineswegs unangenehm ist, wenn der Anblick eines, 
abschreckenden Zerrbildes verdunkelt, und nicht .angenehm, wenn ef 
deutlicher wird, sondern das gerade Gegenteil, liegt klar genug zu Tage. 
Die Herbartsche Definition passt eben nicht auf jene grosse Masse von 
Gefühlen, welche lediglich in dem Bewusstwerden des eigentümlichen Vor- 
stellungs Inhalts ihre Veranlassung finden. — Hinterher teilt man dapn 
freilich die so definirten Gefühle ein in 1) formale, die blos von der 
Form des Vorstellungslaufes (Hemmung und Förderung) abhängeu, und 
2) qualitative, welche in dem Vorstellungsinhalt begründet sind 
(Schumann II. S. 31 f.). Statt dessen aber könnte es gerade so gut heissen 
1) solche Gefühle, auf welche die Definition passt 2) solche, auf welche 
sic nicht passt. — Das Begehren definirt Dr. Schumann wieder ganz 
nach Herbart als „das Emporstreben einer Vorstellung zu ungehemmter 
Klarheit“. „Die Befriedigung tritt als Lösung der Spannung ein, wenn 
die Vorstellung zu ungehemmter Klarheit gekommen ist.“ (S. 41 f.), — 
Beispiel dazu: Mein Kind begehrt nach einem Spielzeuge, welches es 
in einem Schauladen erblickt hat. Um sein Verlangen zu stillen, gehe 
ich mit ihm in den Laden hinein, lasse es das Spielzeug nach allen seinen 
Teilen und Merkmalen genau betrachten, meinetwegen auch eine Zeitlang 
damit experimentiren, bis es eine ganz klare Voratellung davon erhalten 
hat. Nun ist sein Begehren befriedigt; ich stelle deshalb das Spielzeug 
wieder an seinen Platz, und mein Kind geht zufrieden auch ohne dasselbe 
nach Hause. 

Doch genug des Unsinns! Der unparteiische Leser wird mir Beifall 
spenden, dass ich einer Lehre den Rücken gekehrt habe, von deren Un- 
vereinbarkeit mit den Tatsachen der Erfahrung ich mich selbst genugsam 
überzeugte, — und wenn ich einer anderen I.ehre den Vorzug gab, 
weil dieselbe den Anforderungen der Wirklichkeit in ungleich höherem 
Masse Rechnung trägt, so wird das kein Unbefangener mehr als blinden 
Autoritätenglauben bezeichnen wollen. 

Herr Flügel freilich wird sich auch hier wieder mit einem meta- 
physischen Achselzucken zu helfen suchen, womit man sich bekanntlich 
sehr leicht über empirische Klötze hinweg setzen kann. Dennoch möchte 
ich ihm den wolgemeinten Rat geben, sich etwas mehr mit dieser ganz 
gemeinen Wirklichkeit zu beschäftigen und nicht zu sehr der Metaphysik 
zu vertrauen, noch dazu einer solchen, die in wesentlichen Punkten von 
der Kritik längst verurteilt ist. (Man vgl. z. B. Lotze’s Kritik über 
Herbart’s bodenlose Theorie von den zufälligen Ansichten in Fichte’s 
Zeitschr. für Pliilos. und phil. Kritik Bd. XI.). D.as ist Herbarts Fehler, 
— dessen eminente Bedeutung trotzdem niemand in Abrede stellen wird, — 
und das ist vor allem der Fehler seiner Nachbeter, dass sie sich mit der 
grössten Nonchiilance über die Tatsachen der Erfahrung hinwegsetzen, 
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blind vertranend auf die Verläaslichkeit einer zweifelhaften Metaphysik, 
die selbst da zum Ausgangspunkt wissenschaftlicher Untersuchung gewählt 
werden soll, wo nur die Erfahrung entscheiden sollte. Es verdient diese 
Art wissenschaftlichen Verfahrens allerdings eine so scharfe Kritik, wie 
Lange sie in seiner Gesch. des Materialismus II. S. 380 mit den Worten 
übt: ,Der Metaphysiker widerlegt mit einem enormen Aufwand von 

Scharfsinn alle möglichen anderen Ansichten und wo er seine eigene 
Meinung entwickelt, schiesst er einen logischen Purzelbaum von der 
gewöhnlichsten Sorte. Jeder andere sieht, dass eine Disposition zu einem 
Zust.inde auch ein Zustand ist (gegen Waitz), dass Selbsterhaltuug gegen 
eine drohende Einwirkung nicht ohne eine, wenn auch noch so feine 
wirkliche Einwirkung denkbar ist (gegen Herbart). Der Metaphysiker 
sieht dies nicht Er hat sich mit seiner Dialektik an den Rand des Ab- 
grundes getrieben, alle Begriffe hundert Mal herumgewendet, hervorgezogen, 
weggeworfen, und endlich muss durchaus und durchaus etwas gewusst 
werden. Also die Augen zngedrückt und den Salto mortale herzhaft ge- 
macht von den Höhen der schärfsten Kritik hinab in die allergewöhnlichste 
Verwechselung von Wort und Begriff! Ist dies gelungen, dann geht es 
munter weiter. Je mehr Widersprechendes in die erste Grundlegung 
aufgenommen wird, desto freier lässt sich schliessen, wie man denn be- 
kanntlich aus mathematischen Sätzen, welche den Faktor Null in versteckter 
Weise enthalten, oft die merkwürdigsten Dinge ableiten kann.“ 

Endlich habe ich an Herrn Flügels Kritik noch zweierlei auszusetzen: 
1) Wollte Rezensent mir Misverständuisse der Herbartschen Lehre nach- 
weisen, so war es seine Aufgabe, mich mit Herbart’s eigenen Waffen zu 
schlagen. Wie Herr Flügel Herbart’s Lehre auffasst und deutet, musste 
mir wie jedem unparteiischen Leser ganz gleichgiltig sein. 2) Die ganze 
Haltung und der ganze Ton seiner Kritik entbehrt der nötigen Noblesse. 
Derartige willkürliche Entstellungen, unbewiesene Anschuldigungen und 
heissende Ausfälle, wie Herr Flügel sie sich gestattet Och soll mich blind 
auf Autorität berufen, soll um IVorte streiten, soll nichts von Metaphysik 
verstehen und mich in meinem Denken nie über die ganz populäre, un- 
zureichende Weise der Gedanken- und Wortverknüpfung erheben) machen 
ja allemal den unzweideutigen Eindruck parteilicher Gereiztheit und Vor- 
eingenommenheit. Zu solchen IVaffen pflegt die Kritik nur dann zu greifen, 
wenn sie sich schwach fühlt und nichts Sachliches vorzubringen weiss. 

Oldenburg. Dr. Ostermann. 



2. Der Minister v. Puttkamer 
und der preussische Voiksschuiiehrerstand. 

Bekanntlich wurden am 11. Febr. v. J. im preuss. Abgeordneten- 
liause vom Ministertische ans sehr gravirende Urteile über einen Teil des 
Lehrerstandes und der Schulblätter und in Verbindung damit Ansichten über 
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d»8 Schulamt und die Schulaufsicht ausgesprochen, welche auch den un- 
getadelten Teil des Lehrerstandes in hohem Grade beunrnhigen mussten. 

Die Stimmen aus dem Lehrerstande, welche in den Schulblfittern und 
Zeitungen dawider laut wurden , richteten sich fast ausschliesslich gegen 
die Kritik, welche das Lehrerpersonal und die Lehrerpresse erfahren 
hatte. Man suchte in der ministeriellen Rede Widersprüche, Irrtömer 
und Übertreibungen nachzuweisen , um damit dem Publikum und event. 
auch dem Minister eine günstigere Meinung vom Lehrerstande beizubringen. 

Welchen Erfolg diese Bemühungen an der wichtigsten Stelle gehabt 
haben, zeigten die späteren Verhandlungen im Abgeordnetenhause über 
denselben Gegenstand. Am 9. Dez. v. J. kam in Folge einer Interpel- 
lation des Abgeordneten Seyffarth (Liegnitz) jene ministerielle Kritik 
wieder zur Sprache. Die Fürsprecher der Lehrer aus der national- 
liberalen und aus der Fortschrittspartei (SeytTarth, Knörcke und Rickert) 
operirten dabei gerade wie die vorgenannten Stimmen in den Schnl- 
blättem , d. h., sic richteten sich fast ausschliesslich gegen die graviren- 
den Urteile, welche der Minister über einen Teil des Lehrerpersonals 
und der Lelirerpresse ausgesprochen hatte, um denselben zu bitten und 
zu nötigen, seinen Tadel zu moderiren. Als sie nun meinten am Ziele 
zu sein, und der Abgeordnete Rickert in höflichen Worten diesen Wunsch 
kund gab, da fertigte sie der Minister mit der Erklärung ab: es falle 
ihm gar nicht ein, von seinem Tadel auch nur ein Wort zurückzunebmen. 

So hatte also diese Verhandlung nichts erreicht, als dass der Lehrer- 
Stand schliesslich noch schlimmer daran war, denn am Anfänge. Es ist 
aber ebenso klar, dass seine Verteidiger, weil sie jenen Stimmen in den 
Schulblättern gefolgt waren, ihre Aufgabe verkehrt angegriffen hatten. 

Die nachfolgenden Zeilen möchten darauf aufmerksam machen, dass 
der preussische Lehrerstand auch einen Vertreter gefunden hat, der seine 
Aufgabe wesentlich anders anffasst und wie ich glaube besser gewachsen 
zu sein scheint. Es ist der bekannte Rektor Dörpfeld. 

Derselbe geht davon aus, dass der Schwerpunkt der ministeriellen 
Rede nicht liege in dem, was dieselbe an einzelnen Lehrern oder einzelnen 
Schulblättern tadelt, sondern in dem, was den ganzen Stand angeht, 
nämlich in den dort ausgesprochenen Ansichten vom Schulamte und 
von der Schulaufsicht. Von diesen Ansichten eben schreibt sich 
alles her, was in der Rede des Ministers den Lehrerstand mit Recht 
verletzt und beunruhigt habe. Er sieht in dieser Rede nicht ein zufälliges, 
isolirtes Vorkommnis, sondern eine Gesamt-Anschauung von Pä- 
dagogik, Schulamt und Schulregiment, die mehr oder weniger in allen 
politischen Parteien ihre Vertreter habe, wenn auch vorwiegend in der 
konservativen. 

Diese letztere Annahme hat allerdings in der jüngsten Verhandlung 
der Sache am 9. Dez. bereits ihre Bestätigung erhalten, da von der kon- 
servativen Seite Niemand für den Lehrerstand ein trat und seine Vertei- 
diger von der liberalen Seite so unzulänglich gerüstet waren. Daraus 
geht dann aber auch weiter hervor, dass die Lage des Volksschullehrer- 
standes — und zwar nicht blos in Preussen — eine viel üblere ist, als 
seine meisten Glieder bisher gewusst haben. Die Lehrer haben deshalb 
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alle Ursache sich zu Irenen, dass sich endlich Einer gefunden hat, der 
die Übelstände dieser Lage einmal in ihrer ganzen Ansdehnnng offen zur 
Sprache bringt. 

Herr Rektor Dörpfeld ist mit der ganzen Unverdrossenheit und 
Energie, die man an ihm kennt, an die Arbeit gegangen. Er hat in 
seinem Ev. Schulblatte der Bekämpfung des in der ministeriellen Rede 
zu Tage tretenden Schulverwaltungssystems eine Reihe von Auf- 
sätzen gewidmet (Ev. Schnlblatt 1880, Nr. 5 u. 6, 13, 14 u. 15, 17 
u. 18, — 1881, Nr. 1, 2 u. 3). Obwol die abschliessenden Aufsätze noch 
rückständig sind, so lässt sich doch jetzt schon deutlich erkennen, dass 
wir einen planmässigen literarischen Feldzug vor uns haben. 

Zuerst erschienen (in Nr. 5, 1880) „Vorläufige Bemerkungen“, aus 
denen schon klar wurde, dass in dieser Angelegenheit ein paar ab- 
wehrende Artikelchen nichts nützen könnten — ans dem schon oben 
angegebenen Grunde — , und dass das entgegenstebende System sich nur 
durch eine Reihe systematischer Untersuchungen deutlich ans Licht ziehen 
und bekämpfen lasse. Mit der Widerlegung dieses Systems würde da- 
gegen die ministerielle Rede nach ihrem verletzenden und beunruhigen- 
den Inhalte schon von selbst widerlegt sein. 

Nach dieser Klärung des Gesichtsfeldes setzte nun (in Nr. 13, 1880) 
der „Erste Artikel“ ein. Einleitend gibt der Verf. eine objektive aber 
sehr geschickt vorbereitende Analyse der ministeriellen Rede, und ent- 
wickelt dann in Kürze die Hauptgrundsätze aus der Theorie der 
Schuiverfassung, an deren Hand die Kritik der hergebrachten Schulauf- 
sichtsordnnng (und der Rede ihres hohen Fürsprechers) vorgenommen 
werden soll. 

Der „Zweite Artikel“ (in Nr. 14 u. s. w.) bringt darauf eine ein- 
gehende Besprechung der Schulaufsicht in den unteren Instanzen, 
und zwar einerseits eine gründliche Kritik des traditionellen Aufsichts- 
Systems und andererseits die Grnndzüge einer pädagogisch und moralisch 
gesunden Aufsichtsordnung. 

Der noch rückständige „Dritte Artikel“ soll sich auf Grund der 
voraufgegangenen Untersuchungen mit der Beleuchtung der ministe- 
riellen Rede direkt beschäftigen. 

Ans diesen wenigen Andeutungen über die Disposition dieser Arbeit 
wird dem Leser schon klar sein, dass ihre schwierigste, aber auch ent- 
scheidende Partie in dem „Zweiten Artikel“, speziell in der Kritik der 
althergebrachten Aufsichtsordnung, liegt. Äusserlich gibt sich dies auch 
darin kund, dass dieser „Zweite Artikel“ dem Umfange nach ans vier 
Aufsätzen besteht, von denen drei fast ganz jener Kritik gewidmet sind. 
Es werden dort an der herkömmlichen Scbnlinspektionsordnung sieben 
grosse Übelstände naebgewiesen und in sieben Thesen bestimmt formulirt. 
Wie man an Herrn D. gewohnt ist, schreitet die Untersuchung besonnen 
und gemessen vor, alles bei Seite schiebend, was die Klarheit des Blickes 
trüben könnte. Die Personen bleiben aus dem Spiele, nur die Institution 
als solche wird ins Auge gefasst. Da trifft man in der Erörterung weder 
Übereilung, noch Erschleichung, viel weniger irgend eine Modephrase. 
Der Leser soll selbst sehen, selbst urteilen — und zw.tr auf Grund 



Digilized by Gouiilt 




27 



notorischer Tatsachen and an der Hand uiiMiifeuhtbarer Argamentntion. 
Der Verf. tut nicht einen Schritt vorwärts, bis er gewiss ist, dass der- 
selbe nicht zurückgetan zn werden braucht. Dazu tritt die sichere, prä- 
zise, packende Ausdrucksweise. Schon allein in formeller Beziehung 
— nach Objektivität, Logik, Dialektik und sprachlicher Darstellung — 
ist die Arbeit eine Leistung seltener Art. Und nun erst die dort zur 
Verhandlung kommenden Sachen! Wol mag allen Lehrern, besonders 
denjenigen , welche ihren Beruf mit ganzem Ernst auffassen, längst fühl- 
bar geworden sein, dass in der hergebrachten Schulaufsichtsordnnng viel 
Verkehrtes und Hemmendes steckte; aber wenige werden sich klar ge- 
macht haben, wie umfangreich diese Übelstände sind, und wie sie ur- 
sächlich Zusammenhängen. Das sehen sie jetzt in der Arbeit des Herrn 
D. alles klar vor Augen. Hier haben wir in der Tat die erste mono- 
graphische Kritik unsrer bisherigen Schulaufsicht, welche die pädagogische 
Literatur besitzt. Referent war mit den früheren Schriften des Herrn D. 
über die Schul Verfassung nicht unbekannt, allein er wurde doch mehr 
als überrascht, fast bestürzt, als er sah, was alles Einem vor den Blick 
tritt, wenn von diesem Standpunkte aus eine einzelne Frage konzentrirt 
beleuchtet wird. Hat man die ganze Reihe von Mängeln vor Augen, 
die an dieser Stelle ans Licht gezogen werden mussten, dann begreift man, 
warum eine ganze Reihe von Aufsätzen dazu erforderlich war, und warum 
der Verfasser so sorgfältige Vorbereitungen für diese „Pönitenzarbeit“, 
wie er sie nennt, traf. 

Wo im „Zweiten Artikel** die Erörterung der sieben Thesen beginnt, 
da erhebt sich eine Anklage nach der andern wider die alte Aufsichts- 
ordnung, und diese Anklagen werden von These zn These schwerer 
und schwerer. Nach der Lektüre fragt man sich verwundert, wie es 
doch möglich gewesen sei, dass ein solches Schulinspektionssystem so 
lange Zeit habe bestehen dürfen, und wie es Leute geben könne, die 
dasselbe auch jetzt noch befürworten wollen. 

Ob wol der Herr Verf. im Ersten und Zweiten Artikel noch gar 
nicht wider die ministerielle Rede direkt polemisirt, so kann doch keinem 
Leser entgehen, dass dieselbe schon jetzt (ohne den abschliessenden 
Dritten Artikel) so schlagend beantwortet ist, wie es 'selten in einer 
Kontroverse geschehen sein mag. Der Minister hatte bekanntlich seine 
herbe Kritik an einem Bruchteile des Lehrerstandes und der Lehrer- 
presse so dirigirt, dass dadurch die volle Rückkehr zur tradi- 
tionellen Anfsichtsordnnng (zur Beaufsichtigung durch die „natür- 
lichen Autoritäten**) als unerlässlich bewiesen sein sollte, wenn 
der Lehrerstand nicht moralisch verkommen solle. Dieser Spitze der 
ministeriellen Rede stellt nun die Untersuchung unseres Verfassers die 
folgenden, klar bewiesenen sieben Thesen wider die herkömmliche Auf- 
mchtsordnnng gegenüber. 

1. Die Schulverwaltung besitzt nicht die nötige Fühlung mit dem 
Lehrershinde — und darum auch nicht den wünschenswerten 
Einfluss auf denselben. 

2. Die Lehrer sind der Gefahr ausgesetzt, in verkehrte Lehrwege 
gedrängt und in ihrer Arbeit ungerecht beurteilt zu werden. 
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3. Schule und Lehrerstand entbehren der wönschenewerten Ver- 
tretung Ihrer Interessen. 

4. Das Schulamt erleidet eine schwere Erniedrigung. 

5. Speziell durch die Lokal -Schulinspektion erleiden die Lehrer 
ausserdem noch eine besondere Zurücksetzung (— besitzen 
nicht die volle Amtswürde). 

6. Die Lokal -Schulinspektion beeinträchtigt die Avancements- 
rechte des Lehrerstandes. 

7. Die hergebrachte Aufsichtsordnung schädigt die Berufsbildung 
und obendrein das sittl ich-religiöse Leben im Lehrerstande. 

Wie man sieht, sind in diesem Prozesse die Rollen des Klägers und 
des Angeklagten bereits vollständig vertauscht. Die Verkläger des Lehrer- 
standes sehen sich als Fürsprecher der alten Aufsichtsordnung 
selber mit einer Reihe der schwersten Anklagen belastet, von denen jede 
einzelne unwiderleglich bewiesen ist. Im Grunde würde der Verf. gar 
nicht nötig haben, in einem dritten Artikel sich noch mit der Rede des 
Ministers direkt zu beschäftigen. Wie derselbe klingen wird, kann man 
sich aus dem Voraufgegangenen schon zieifilich vorstellen. Die Leser 
des Ev. Schnlblattes freilich, welche schon bisher jedem folgenden Auf- 
satz des Verf. mit Spannung entgegensahen, warten natttrlieh mit grossem 
Verlangen jetzt auch auf den Schluss. Hoffentlich wird er bald erscheinen. 

Diejenigen Kollegen, welche die vorhin skizzirten Abhandlungen des 
Herrn Dörpfeld gelesen haben, werden mir Recht geben, dass hier der 
Lebrerstand wider die gegen ihn erhobenen Anschuldigungen eine Ver- 
antwortung gefunden hat, über die hinaus eigentlich kein Wort weiter 
zu sagen ist. Um so mehr werden sie freilich auch mit mir bedauern, 
dass eine solche Verantwortung im preussischen Landtage (und in 
andern deutschen Landtagen) nicht zu Gehör gebracht werden kann. 

Ohne Zweifel werden die Leser d. Bl. wünschen, dass ich auch den 
Herrn Dörpfeld selbst zu Worte kommen lassen möchte. Ich lasse des- 
halb ein Bruchstück folgen, welches auch ausser dem Zusammenhänge 
verständlich ist. Es ist ein Abschnitt ans der dritten These (Ev. Schul- 
blatt 1880, Heft 14 u, 15, 8. 392 ff.): 

„3. Schule 'und Lehrerstand entbehren der wünschens- 
werten Vertretung ihrer Interessen.“ 

„Die Offiziere, die Juristen, die Geistlichen an höheren Schulen, 
die Postbeamten u. s. w. haben als technische Vorgesetzte von unten bis 
oben nur Standesgenossen. Das hat für diese Beamte viel zu be- 
deuten. Nicht blos dies, dass sie in ihren Vorgesetzten wirkliche Fach- 
kenner sehen, und dieselben darum auch als technische Autoritäten re- 
spektiren — wovon oben bereits die Rede war; vielmehr erstreckt sich 
die Bedeutung dieses Verhältnisses über ihre ganze Lebenslage, über alle 
ihre Amts- und Standesintercssen. Erstlich: diese Vorgesetzten haben 
selber in der betreflfenden praktischen Arbeit gestanden; sie kennen die- 
selben auch nach ihren Mühen, Beschwerden und Hemmnissen aus 
eigener Erfahrung, und können somit die Lage ihrer Untergebenen 
vollkommen verstehen. Aber noch mehr: sic sehen in ihren Unter- 
gebenen ihres Gleichen, ihr eigenes Fleisch und Blut; sie verstehen 
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daher nicht blos deren Lage, sondern empfinden sie mit, und wachen 
mit eifersüchtiger Liebe darüber, dass die Standesrechte, die Standes- 
ebre und die StandesgefUhle dieser ihrer Genossen nicht verletzt werden. 

Wie sind in dieser Beziehung die Volksschnllehrer gestellt? 

Nach hergebrachter Ordnung haben sie als Vorgesetzte von unten 
nach oben nur Männer aus andern Ständen. Die Lokalschnlinspektoren, 
die Ereisinspektoren (samt den revidirenden Seminardirektoren), die 
Kegierongs - Schulräte und die Ministerial - Schulräte sind grösstenteils 
Theologen; von der Kreisinstanz aufwärts kommen zuweilen auch 
Lehrer ans dem böhern Schuldienst vor, die aber in der Regel dem 
Volksschnllehrer noch fremder gegenüberstehen als die Theologen. Nicht 
genug: in äussern Angelegenheiten hat die Volksschule mit ihren Lehrern 
noch eine zweite Reihe von Vorgesetzten, von der zweiten Instanz an 
fast lauter Juristen: Bürgermeister, Landrat, Regiernngspräsidium (nebst 
den betreffenden Räten), Überpräsidium und Kultusministerium, — wobei 
nicht zu Obersehen ist, dass die obern Instanzen auch in allen Innern 
Angelegenheiten mit dem ganzen Gewicht ihres Amtes entscheiden. Selbst 
die untern — Bürgermeister und Landrat — sind bekanntlich nicht 
ohne Einfluss auf die innem Angelegenheiten. 

Was hat dies für die Lage des Volksschullehrerstandes zu bedeuten? 

Dies, dass er auf alle Vorteile verzichten muss, welche den oben- 
genannten Beamten dadurch zufallen, dass ihre technischen Vorgesetzten 
Standesgenossen sind. Es verlohnt sich daher für die Lehrer, dass sie 
sich diese Nachteile ihrer Lage bestimmt merken. Tun wir das. 

Haben die technischen (und andern) Vorgesetzten der Lehrer selber 
in der Volksschularbeit gestanden? Nein. 

Sind denselben die Bedingungen und Hemmnisse, die Mühen und 
Beschwerden dieser Arbeit aus eigener Erfahrung bekannt? Nein. 

Können sie daher die Lage der Lehrer ganz verstehen, sich 
ganz in dieselbe hineindenken? Nein. 

Weiter: Sehen sie in den Lehrern ihre Standosgenossen, 
ihres Gleichen, ihr eigenes Fleisch und Blut? Nein. 

Können sie das Hemmende und Drückende in der Lage der Lehrer, 
falls sie es kennen, so mitempfinden, wie es bei Standesgenossen empfun- 
den wird? Nein. 

Lässt sich daher erwarten, dass sie für die Standesbedürfnisse, die 
Standesrechte und die Standesehre der Lehrer mit eifersüchtiger 
Liebe eintreten, wie es bei. Standesgenossen geschieht? Nein. 

Ist das alles klar und wahr? Ja. 

Fassen wir das kurz zusammen, so haben wir eben unsere Über- 
schrifts-These: Bei der hergebrachten Aufsiebtsordnung entbehren Schule 
und Lehrer die wünschenswerte Vertretung ihrer Interessen. 

Es könnte jemand fragen wollen, ob denn hier, wo es sich um die 
Lokal aufsicht handelt, auch von den h ö h e r n Instanzen geredet werden 
dürfte. Das dürfte nicht blos, sondern es müsste geschehen. Erst wenn 
man überblickt, wie viel der Lehrerstand im ganzen einbüsst dadurch, 
dass seine Vorgesetzten andern ''tänden angehören, erst dann lässt sich 
fühlen nach dem ganzen Gewicht, was es zu bedeuten hat, dass er auch 
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nicht in einer einzigen, nicht einmal in der nntenten Instanz durch 
StandezgenoBgen vertreten ist“ 

Nachdem dann der Herr Verf. das MisverstÄndnis abgewehrt hat, 
dass die obige These auch nur irgendwie der Gesinnung der Schnl- 
obem zu nahe trete, und weiter eine Übersicht der verschiedenartigen 
Schul- und Standesinteressen , welche durch den beklagten Misstand be- 
einträchtigt werden, gegeben hat, führt er mehrere lUustrations- 
beispiele vor. Von diesen möge eins hier folgen. 

„Das erste Beispiel bezieht sich auf die äussern, die finanziellen 
Bedürfnisse der Schule. Ich wähle eins, das bereits gedruckt vorliegt 
(S. Ziller, Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, Bd. VI, 
S. 93 ff.) In einem ländlichen Kirchspiele sollte eine grosse Gemeinde- 
weide unter die Berechtigten verteilt werden. Bisher hatten auch der 
Geistliche und der Lehrer einen Genuss davon gehabt; man hatte ihnen 
vergönnt, ihr Vieh ebenfalls auf diese Weide gehen zu lassen. Bei der 
Verteilung wusste der Geistliche unter der Hand dahin zu wirken, dass 
ein Teil des Gemeindelandes der Pfarrstelle geschenkt wurde ; der Lehrer 
aber, der sich stille gehalten batte, ging leer ans, obwohl die Dotation 
der Schulstelle sehr knapp war. Den Bauern war es eben nicht von 
selber eingefallen, dass auch die Schule etwas gebrauchen konnte; und 
der Pfarrer hatte sie nicht darauf aufmerksam gemacht. — Unleugbar 
liegt hier ein Verhalten des Pfarrers gegen den Lehrer vor, das nicht 
zu loben ist, — das um so nnnobler erscheint, weil die geistlichen 
Schnlinspektoren die Vormünder und Fürsprecher der Schule sein sollen. 
Wie lässt sich ein solches Verhalten erklären V Ein persönliches Übel- 
wollen konnte nicht im Spiele sein, da Pfarrer und Lehrer im besten 
Einvernehmen standen. Und wie gut dieses Verhältnis auf Seiten des 
Lehrers fnndirt war, geht daraus hervor, dass er sich durch das Vor- 
gefallene nicht hat verstimmen lassen, die freundschaftliche Beziehung zu 
dem Pfarrer ist nach wie vor dieselbe geblieben. Mir erklärt sich dies Vor- 
kommnis einmal daraus, dass die Geistlichen nicht dem Lehrerstande an- 
gehören, und sodann aus ihrer Doppelstellung, wonach sie einerseits für 
die Kirche und andrerseits für die Schule einsteheu sollen, doch aber 
so, dass das eine ihr Hauptamt, das andere ihr Nebenamt ist. Da kann 
es nicht anders sein, als dass der Geistliche sich seinem Hauptamte enger 
verbunden fühlt Ob im vorliegenden Falle dem Pfarrer deutlich zum 
Bewusstsein gekommen ist, dass er das Schulinteresse vernachlässigt habe, 
weiss ich nicht; sollte es doch gesehen sein, so wird sich sein Gewissen 
beruhigt haben durch den Gedanken, dass die Kirche ihm näher stehe 
als die Schule.“ 

Höfler. 
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3. über das „Lehrplansystem“. 

Eine Entgegnung von Dr. Staude, Seminarlehrer in Eieenach. 

Auf meine Arbeit ttber die „kulturbistorischen Stufen“ im Unter- 
richte der VolksBchnle (Pädag. Studien, 1880, zweites Heft), mit der ich 
ansgesprochenermasseu weiter nichts bezweckte ais in den Kern des 
„Lehrplansystems“ einzndringen , um „in und mit der Kritik des beden- 
tendsten Versuches einer Theorie des Stoffes selbst Stellung zu der 
grossen Frage zu gewinnen“ (a. a. 0. S. 11) hat Herr Professor Ziller 
im neuesten Jahrbucbe (S. 116—124) in teils aufklärender teils polemi- 
nrender Weise Bezug genommen. Ich hatte eine Antwort seinerseits um 
so mehr gewünscht, ja erwartet, als meine Abhandlung gerade in den 
Hauptpunkten einer grossen Frage an Ziller glich (S. 12. 15. 18) und 
auch in Nebendingen öfters zu keiner vollen Klarheit ttber die eigent- 
lichen Ansichten und Absichten Ziller’s gelangen konnte. Die gehoffte 
Klärung ist erfolgt, und ich sehe mich nun veranlasst, meine dadurch 
einigermassen geänderte Stellung zur Ziller’schen Stofftheorie kurz dar- 
znlegen. 

Über die erste Behauptung Zillers (a. a. 0. S. 116), wonach „ein 
Gebrauch des Wortes Methode, der die Art der Darbietung des Stoffes 
von der Auswahl, der Stellung und dem inneren Zusammenhang des 
Stoffes abtrennt, ein falscher Gebrauch ist“, will ich mich nicht verbrei- 
ten, da mir das Ganze auf eine Wortstreiterei hinauszulanfen scheint. 
Wol mag der ein pädagogisches System bauende Theoretiker den Be- 
griff Methode in jener weiteren Bedeutung nehmen — und ich gebe sogar 
zu, mit mehr Recht als der Sprachgebrauch, der die engere Bedeutung 
beliebt hat — ebenso gut darf aber auch der praktische zu Seinesgleichen 
redende Pädagog, schon um die fortwährend nötige Eünschaltung zu er- 
sparen: Ich verstehe aber das Wort ganz andere wie Ihr Alle, dem nun 
einmal faktisch herrschenden Sprachgebrauche folgen. 

ln Bezug auf die Konzentration dagegen gebe ich gerne zu, 
dass ich eines Besseren belehrt worden bin und dass ich eine andere 
Konzentration im Auge gehabt und angegriffen habe als die von Ziller 
gemeinte. Ich hatte mir nämlich auf Grund der Seite 50 meiner Arbeit 
angeführten und mancher anderen Stellen die Ansicht gebildet, dass mit 
der Ziller’schen Konzentration die völlige Determination der Stoffe der 
Nebenfächer durch den „Gesinnnngsstoff“ nach Anordnung, Inhalt und 
Umfang gemeint sei, und hatte von ihrer strikten Durchführung die Ver- 
nachlässigung des erweiterungsbedürftigen „Erfahrungskreises und der 
Apperzeptionsstufe des Zöglings“ (S. 54) und die Verarmung (S. 53) der 
Nebenfächer befürchtet. Wenn aber nun Ziller sagt (a. a. 0. 8. 121) 
„Was an Individualität und Heimat sich anschliesst, was dem Zögling 
von den praktischen Lebensverhältnissen zugänglich ist, liegt der Kon- 
zentration des Unterrichtes immer nahe“, wenn er betont, „dass der 
Konzentrationsstoff als Leitfaden für alles ausserhalb der Gesinnungs- 
sphäre liegende nur so viel als möglich Weisungen, Richtpunkte 
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für die Auswahl aus dem reichen und bunten Material von Erfahrung und 
Umgang darbieten müsse, damit der Unterricht sich nicht ins unbestimmte 
verliere“, wenn Ziller ferner durch die Beispiele (8. 122 u. 123) zu er- 
kennen gibt, dass sowol der Konzentrationsstoff als auch Umgang und 
Erfahrung des Zöglings (wozu auch das Schulleben gehört) Anregungen 
zum Übergang auf einzelne Unterriebtsobjekte und auf ganze Stoff- 
gruppen zu geben habe, die dann selbständig innerhalb gewisser Schran- 
ken bis zur nächsten Weisung von der einen oder der anderen Seite 
fortzuführen seien, so finde ich in dieser milden (im Vergleich zu der 
von mir früher vorausgesezten Rigorosität) Auffassungsweise meine eigne 
Ansicht über Konzentration und kann daher nur mein völliges Einver- 
ständnis mit der Ziller’schen Konzentration im Prinzip (und zwar für alle 
Schuljahre, wenn auch nicht in allen Punkten der vorliegenden und noch 
zu erwartenden speziellen Ausführung) erklären. 

Anf Grund dieser Erklärung muss ich die Bezeichnung meiner 
Vorstellungen über die Konzentration als „allersonderbarster und gerade- 
zu abenteuerlichster“ als unzutreffend zurückweisen , weil ich meinem 
früheim Standpunkt gemäss die Konzentration eben wegen ihrer Sonder- 
barkeit und Abenteuerlichkeit zu verwerfen müssen glaubte. 

Noch viel weniger aber kann ich den Vorwurf gelten lassen, dass 
ich meine frühere Auffassung der Konzentration „zum Teil durch die 
seltsamste Sophistik“ „glücklich herausgebraclit hätte”, denn das soll 
doch wol heissen, dass ich Jene dem Angriff so bequeme Auffassung 
habe heransbringen wollen und mit Hilfe von spitzfindigen und trüge- 
rischen Schlüssen herausgebracht habe. Soll mir hiermit Schuld gegeben 
werden, dass ich bei meiner Fixirung und Kritik der Ziller’schen Ansicht 
ein anderes Interesse verfolgt habe als das des Fiudens der Wahrheit, 
so weise ich diesen Vorwurf mit Entrüstung zurück. 

Ferner kann ich die Ursache, warum ich die Ziller'sche Konzentra- 
tion irrig anfgefasst habe, nicht in mir allein suchen, sondern zum Teil 
auch in der Ziller'schcn Darstellung, d. h. einmal in der allzugrossen 
Allgemeinheit der betreffenden (a. a. 0. S. 50) Stellen in der „Grundlegung” 
und „allgemeinen Pädagogik“, die für den ferner Stehenden mancherlei 
Deutung und praktische Ausführung zulasseu, und dann in der idealen 
Konfusion des im Leipziger Seminarbuche vorliegenden Ausführungs- 
Versuches. Wem in diesem Labyrinth nicht der Ariadnefaden der be- 
treffenden Seminarpraxis zu Händen ist, der entgeht nur durch ein 
Wunder dem Schicksale der Verirrung, und es ist deshalb meine feste 
Überzeugung, dass ausser mir noch gar mancher andere Freund der Her- 
bart’schen Pädagogik in den gleichen Unklarheiten resp. Irrtümern in 
Betreff der Ziller’schen Ansicht sich befand oder noch befindet. 

Was nun aber die Hauptsache, die „kulturhistorischen Stufen“ 
betrifft, so habe ich wol etwas von der Klarheit, zu der ich in meiner 
Arbeit strebte, durch die Antwort Ziller’s erhalten, aber sie ist für mich 
keine erfreuliche, d. h. ich weiss nun ziemlich sicher, was Ziller will und 
warum er es will, kann mich aber von meinem Standpunkte aus nun 
erst recht nicht damit befreunden. 

Schon an verschiedenen Stellen meiner Abhandlung (S. 40 — 43) habe 
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ich Bedenken darttber geänsaert, dass Ziller in der a. t. Geschichte doch 
anverhaltnismassig viel Gewicht auf den politisch-sozialen Fortschritt von 
der patriarchalischen zur Richter- und Königsverfassung lege, und es 
schien mir, als uh er überhaupt die Abgrenzung und Aufeinanderfolge 
seiner Stufen mehr als hillig von der Entfaltung des gesellschaftlichen 
Lebens bestimmen Hesse. Und nun ersehe ich aus der Erwiderung 
(S. 17), dass Ziller nicht blos die Eutwickelnngstufen im Völkerleben, 
sondern auch die ihnen angeblich entsprechenden iin Einzelleben aus- 
schliesslich (wenigstens ist von einer andern Begründung nicht die 
Rede) von dem Gesichtspunkt des sozialen Fortschrittes aus abgrenzt 
und aneinander reiht. 

Zu diesem Zweck konstruirt Ziller für die Entwicklung des Zöglings 
von der Zeit des dritten Schuljahres an sechs Stufen, mit deren Durch- 
machen dieser „in das rechte Verhältnis zu einer grossem Gemeinschaft 
treten“ soll, und behauptet dann, dass „dieser Entwickelung des einzelnen 
in seinen Beziehungen zu einem grösseren Gemeinwesen ... die folgen- 
den (S. 118) kulturgeschichtlichen Stufen der allgemeinen sozialen Ent- 
wicklung in der Tat zu entsprechen scheinen“ (NB.! Grundleg. S. 
428 heisst es „müssen“). Diese sich gegenseitsg entsprechenden Stufen 
der persönlichen und allgemeinen Fortschritte, welche im Unterricht er- 
reicht werden sollen durch die Behandlung der Patriarchen-, Richter- 
und Eönigszeit, des Lebens Jesn, der Apostelgeschichte und der Refor- 
mation, werden (a. a. 0. S. 117 u. 118) in ihren charakteristischen Merk- 
malen kurz beschrieben. Ich will hier ganz von der Frage absehen, ob 
die ansgewählten historischen Stufen wirklich dem sozialen Fortschritt in 
der jüdisch-christlich - germanischen Kulturentwicklung in deu Hanpt- 
zUgen richtig wiedergeben, ja ich könnte sogar ihre absolute Richtigkeit 
zngestehen, ohne doch von schweren Zweifeln in Betreff der Beweiskraft 
der Ziller’schen Argumentation befreit zu werden. 

Ich bezweifle vor Allem die Berechtigung der alleinigen RUcksicht- 
nabme auf den sozialen Fortschritt bei der Auswahl der Gesinnung bil- 
denden Stoffe. Wo bleibt bei diesem Übergewicht des sozialen Interesses 
(das doch dann auch konsequenter Weise in die Stoffbehaudlung hinein- 
getragen werden mnss) das religiöse und sympathetische Interesse, die 
doch ebenso gut wie jene ihre Entwicklungsstufen im Einzel- und 
Gesamtleben haben , und die ihrer erziehenden Macht nach doch zum 
mindesten dieselbe Berücksichtigung verlangen dürfen? Ja, es ist meine 
Überzeugung, dass die jeweilige Entwicklungsstufe des religiösen Ver- 
hältnisses des Menschen zu Gott und die des ethischen Verhältnisses zu 
seinem Nebeumenschen als Individuum sowol in der Gesamt- als in der 
Einzelentwicklung der wichtigste Faktor und der sicherste Masstab der 
Bildung sind und dass sie geradezu die Eutwicklungshöhe des sozialen 
Verhältnisses des Einzelnen zur Gesellschaft nach sich bestimmen, man 
denke nur an die Umwälzung, die der religiös-ethische Gedanke von der 
Gotteskindschaft des Menschen als solchen in den sozialen Zuständen der 
antiken und germanischen Welt hervorgebracht hat Und dann möchte ich 
das Machtverhältnis, in welchem jenen drei Hauptinteressen Einfluss auf 
die Bestimmung und die unteiTichtUche Verwertung der Gesinnungsstoffe 
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eingeräumt wird, geradezu nmkehren und in erster Linie das religiöse 
and sympathetisuhe, in zweiter das soziale Interesse berücksichtigt wissen, 
so dass ich also im direkten Gegensatz zu Ziller’s Worten (8. 117) die 
Entwicklung des einzelnen als solchen (d. h. in religiös- ethischer Hin- 
sicht), neben der die Entwicklung des einzelnen in seinen Beziehun- 
hnngen zu einem grössern Gemeinwesen fortschreiten soll, als Haupt- 
gesichtspunkt für die Untersuchung hinstellen muss. 

Ferner würde ich, auch wenn ich die einseitige Betonung des so- 
zialen Interesses im Einzelleben und des sozialen Fortschreitens im Ge- 
samtleben rechtfertigen könnte, doch nimmermehr die Berechtigung der 
einfachen Übertragung der Stufen des allgemeinen sozialen Fortschrittes 
auf die des individuellen n atu rgemässen Fortschrittes zugeben. Unter 
naturgemässem Fortschritt verstehe ich aber einen solchen (und hier bin 
ich meiner Übereinstimmung mit Ziller noch immer nicht ganz sicher), 
der rein nach den Entwicklungsgesetzen des geistigen Lebens blos auf 
Veranlassung der in Form von Umgang und Erfahrung auf den wachsen- 
den Geist eindringenden Kultur und also ohne künstliche d. h. planmäs- 
sige, unterrichtliche Beeinflussung in allen normalen Kindern erzeugt würde. 

Welche Stufen in der Erfassung und Realisirung des rechten Ver- 
hältnisses zur Gesellschaft würde nun ein solcher nicht unterrichtlich ge- 
leiteter Kindergeist durchmachen? 

Zillcr glaubt sechs Stufen annehmen zu müssen. Hier befremdet zu- 
nächst die Menge der Stufen, wenigstens denjenigen, der wie ich der 
Ansicht ist, dass für gewöhnlich ein soziales, bis zur Tat bewusster Hin- 
gabe an die Gemeinsch.aft sich steigerndes Interesse bei Knaben erst spät, 
bei Mädchen noch später und selten in gebührender Stärke, bei zahlreichen 
beschränkten und eingeengten Individuen kaum jemals sich regt, stets 
aber erst mit der berufsmässigen Wirksamkeit und der wachsenden Lebens- 
erfahrung zum gemütlichen Bedürfnis und zur geistigen Macht sich erhebt. 
Und in dieser quantitativ geringen und qualitativ (d. h ihrer psychologischen 
Form und ihrem Fortbildmigsprozess nach) fast unerforschlichen sozialen Vor- 
stellungsgruppe sollen nun innerhalb der Zeit vom 9 — 14. Lebensjahr ihrer 
Träger (doch wird vielleicht Ziller wie wir an die gesamte, durch den 
Unterricht nur abgekürzte jugendliche Entwicklungszeit denken) sechs 
von einander abgrenzbure und in bestimmter Reihenfolge sich ablösende 
Stufen unterscheidbar sein, die bei jedem normalen Kind seiner geistigen 
Natur gemäss eintreten müssen. Das geht, offen gestanden, über unsere 
pädagogische Erfahrung und über das, was wir der psychologischen Er- 
fahrung — wenigstens nach dem gegenwärtigen Stand der Wissenschaft 
— als erreichbar zugestehen können, völlig hinaus. Woher will man z. B. 
wissen, dass der sich in der Gemeinschaft entwickelnde Geist nur (oder 
auch blos vorzugsweise) auf der ersten Stufe „wenn auch ohne alle Re- 
flexion in reinem kindlichem Vertrauen“ einer Autorität sich unterwirft? 
Wird er das nicht wie vorher, so auch nachher noch oft genug auf sehr 
vielen Gebieten des geistigen Lebens tun? 

Woher weiss man, dass das Kind nur in seiner zweiten Entwick- 
lungsphase „im Umkreis dessen, was durch die Autorität beherrscht wird, 
seine eignen Gedanken frei regt, selbst auf die Gefahr hin, dass sie sich 
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zeitweise verirren“? Tut der Mensch das nicht schon früher und auch 
später und soll er es nicht stets tun? 

Warum soll sich der kindliche Geist gerade auf der dritten Stufe 
der „Autorität . . . durch freien Entschluss unterordnen“ ? Ist das ein 
Entschluss, der in jener kindlichen Entwicklungszeit ein und für allemal 
gefasst wird, ist das nicht vielmehr eine psychologische Apperzeption, die 
der Mensch von Fall zu Fall, von Tat zu Tat schöpferisch erneuern 
muss? Und warum soll weiterhin das Kind gerade auf der vierten Stufe 
„die höchste Autorität selbst kennen und lieben lernen“ ? Kann das 
Kennen- und Lieben-lernen dessen, was Gott durch Christus von uns will, 
je früh genug anfangen und darf es jemals aufhören? Und wie kann 
man das Kennen- und Liebenlernen dieser höchsten Autorität- von der 
dadurch bezweckten und schon auf dieser Stufe anzustrebenden Durch- 
dringung des Kindergeistes in der Weise abtrennen, dass man diese Auf- 
gabe erst den zwei nächsten Stufen zuweist? 

Und so könnte ich noch weiter fragen , doch das Gesagte genügt, 
um meine Verwunderung darüber zu motiviren, wie man durch psycho- 
logische Analyse der natürlichen kindlichen Gcistesentwücklung mit sol- 
cher Bestimmtheit jene sechs Stufen fixiren und so viele und scharfe Ein- 
schnitte in den stets flüssigen und fast unmerklich steigenden psychischen 
Entwicklungsprozess machen kann. 

Wenigstens wird mir die Einsicht in die zu diesem Resultate füh- 
renden Erwägungen so lange verschlossen bleiben, bis Ziller nicht mehr 
blos mit knappen Behauptungen (die für ihn und seine Mitarbeiter wol 
inhaltschwere Verdichtungen sein mögen, für andere Leute aber mehr 
oder weniger leere Abstraktionen sind) sondern mit der Fülle wissenschaft- 
licher Forschungen und psychologischen Details für diese Art der Begrün- 
dung seiner kulturhistorischen Stufen ins Feld ziehen wird. 

Wenn man vielleicht, auf meine Behauptung eingehend, dass das so- 
ziale Interesse sich verhältnismässig spät und langsam entwickle, mir 
entgegenhalten sollte: Eben deswegen muss man — um des gleichschwe- 
benden Interesses willen — diese schwache Regung durch den Unterricht 
kräftigen und fördern, so sage ich: Gut, aber dann rede man nicht mehr 
von naturgemäss im Zögling vorhandenen, zur Apperzeption des ent- 
sprechenden sozial- geschichtlichen Stoffes disponirten Stufen des sozialen 
Interesses, sondern nur von künstlich gemachten Stufen, die der 
Pädagog — bewogen von guten Gründen und erfüllt von dem hohen 
Ziele des sozialen Wohles — im Zögling durch seine unterrichtliche Ein- 
wirkung nach und nach entstehen und auf einander folgen lässt , und 
zwar so, dass der Zögling, dem ja dadurch nicht gerade Gewalt ange- 
tan wird, sich eben den Fortschritt gefallen lässt. 

Und auf diese Vermutung, dass nämlich im „Lebrplansystem“ die 
verschiedenen Stufen der Zöglingsbildung als ausschliesslich durch die 
unterrichtliche Bearbeitung des jedesmaligen Kulturstoffes — und demnach 
ohne alle Hilfe einer angeblichen der Apperzeption zu Grunde liegenden 
individuellen Naturstnfe — zu Stande gekommen gedacht werden, könnte 
man leicht kommen, wenn man von den Ziller’schen Schriften weiter nichts 
berücksichtigte als eben die vorliegende Entgegnung. 

3 * 



Digilized by Goui(h’ 




36 



Denn -wol steht auch hier vie in der schönen und üherzengenden 
Begründung der Märchensufe (Jahrbuch I) die kurze Charakteristik der 
individuellen Entwicklungsstufen voran, dann folgt die Charakteristik der 
allgemeinen (sozialen) Entwicklungsstufen, und es ergibt sich die schönste 
Kongruenz beider Reihen ; aber der wirkliehe Entstehungsprozess dieser 
Begründungsweise seheint mir in umgekehrter Ordnung erfolgt zu sein. 

Erst standen, wie ich glanbe, dem Schöpfer des „Lehrplansystems“ 
nach Adoptirung des Satzes von der Kongruenz der allgemeinen und der 
individuellen Entwicklung die historischen Stufen des socialen Fort- 
schrittes fest (soweit sie für die Bildung des VolksschUlers von Wert sein 
konnten), dann wurde weiter argumentirt: dieser allgemeinen Entwick- 
lung muss kraft jenes Kongruenzged-inkens (der nach meiner Ansicht im 
Allgemeinen zwar nicht zu bezweifeln ist, in der speziellen Ausführung 
aber gar sehr des Beweises bedarf und zwar gerade von Seite der Eiuzel- 
entwicklung her) muss die individuelle Entwicklung parallel sein; also 
macht das Kind naturgem.äss dieselben Stufen durch, also muss die Er- 
ziehung diese machtvollen von der Natur gegebenen Apperzeptionsstufen 
durch Verarbeitung der entsprechenden sechs kulturhistorischen Stufen 
in möglichst ergiebiger Weise verwerten. Ganz prächtig! das wäre ein 
geradezu ideales Prinzip für die Auswahl der historischen Ilauptstoflfc. 
wenn nur erst jene individuellen uaturgemässen Entwicklungsstufen 
nach Zahl und Eigentümlichkeit unanfechtbar feststämlen. Denn die 
eminent wichtige, ja grundlegende Tatsache einer bestimmten Quali- 
tät und Aufeinanderfolge dieser psychologischen Individualstufen darf nicht 
so leichthin aus jenem allgemeinen Kongruenzsatz erschlossen werden, son- 
dern sie muss als die Basis des Lehrplansystems mittelst der extensivsten 
und intensivsten phychologischen Forschungen und Erfahrungen erst für 
sich als Tatsache festgestellt werden, um dann für die Beleuchtung und 
Auswahl der unleugbar vorhandenen allgemein geschichtlichen Stufen an- 
gewendet zu werden. So lange aber dies noch nicht geschehen ist, so 
lange darf man nicht von feststehenden naturgemässen Stufen der Einzel- 
entwicklung (besonders in rein sozialer Hinsieht) reden, sondern nur 
von solchen Stufen, die wesentlich durch den Unterricht bewirkt werden, 
nicht von solchen Stufen, die der sich frei innerhalb unserer Kultnrwelt 
entwickelnde Geist nach immanenten Gesetzen durchmacht, sondern nur 
von solchen, deren Durchgemachtwerden von Seiten des Zöglings ein Pä- 
dagog für gut hält. Und darum glaubte ich oben sagen zu dürfen, Ziller 
habe diese Stufen konstruirt, weil ich der Meinung bin, dass nicht 
die Natur des geistigen Lebens dieselben angelegt hat, und wenn sich 
Ziller nirgends weiter, als in vorliegender Erwiderung über die Stufen 
ausgesprochen hätte, so könnte es scheinen, als ob er auch gar nicht 
den Anspruch erhebe, dass die Natur als Stifterin jener 6 Stufen die Ver- 
arbeitung der entsprechenden 6 Stoffe gebiete, sondern als ob er blos 
meine: weil ich aus guten und mir genügenden Gründen zu der Über- 
zeugung gekommen bin, dass der kindliche Geist am besten in bestimmter 
Stufenfolge die Höhe des sozialen Interesses erreiche, so muss der Zög- 
ling II sich einer Autorität unterwerfen, 2) seine eignen Gedanken frei 
regen u. s. w. Und dann würde auch dieses „muss“ im Sinne Ziller’s 
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nicht so zu fassen sein: er muss, weil er nach der Natur des inner- 
halb unserer Kulturwelt sich entwickelnden Geistes gar nicht anders kann, 
auch wenn ihn die Erziehung vielleicht anders führen wollte, sondern : 
er muss, weil ich es aus wolerwogenen Gründen will , von der Schule 
diesen Weg geführt werden. 

Freilich, wenn wir die in der „Grundlegung“ und „Allgemeinen Pä- 
dagogik“ enthaltenen Sätze (a. a. 0. S. 12—14 zitirt) diesen Sätzen der 
Erwiderung zugesellen, so müssen wir zu dem: er muss, weil ich es 
will, im Sinne Ziller’s den wichtigen Zusatz hinzufUgen: ich will es aber 
darum, weil meiner Überzeugung nach die Natur der geistigen Ent- 
wicklung dasselbe will; sie fordert meine 6 Stoffe, und ich fördere 
sie durch deren Verarbeitung (a. a. 0. S. 15). 

Aber dafür ist eben Ziller den zwingenden Beweis noch schuldig, er 
hat ihn meines Erachtens weder in seinen pädagogischen Hauptschriften, 
noch in dieser Erwiderung geführt. 

Trotzdem bleibt mir der Grundgedanke des „Lebrplausystems“, dass 
es innerhalb der jugendlichen Entwicklungszeit eine anfsteigende Reihe 
notwendiger Apperzeptiunsstufen (und zwar in inhaltlicher 
und rein formaler Beziehung) für eine gleichfalls aufsteigende Reihe ge- 
wisser Kulturstufen gebe, ausserordentlich sympathisch, und ich glaube fest 
an seine Wahrheit; dieser Gedanke allein ist — die richtige Ausführung 
vorausgesetzt — meiner Überzeugung nach im Stande, von der Unge- 
wissheit und Verlegenheit bei Auswahl der Gesinnung bildenden histori- 
schen Stoffe zu erlösen und zugleich dem erziehenden Unterricht die denk- 
bar mächtigste Handhabe für die richtige Bewegung und Gestaltung des 
Schülergeistes zu gewähren. 

Darum ist die Lösung des vorliegenden Problems eine hohe Auf- 
gabe der wissenschaftlichen Pädagogik, und die Lösung kann und muss 
gefunden werden; sie ist aber meines Erachtens durch die Ziller’schen 
Bestrebungen nur angebahnt; nicht vollendet. Diese Ansicht würde be- 
stätigt werden, wenn, wie ein Schüler Ziller’s auf der Generalversammlung 
zu Eisenach versicherte, der Meister wirklich Jene Knlturstoffe nicht auf 
Grund erschöpfender wissenschaftlicher Erwägungen, sondern mehr geleitet 
von pädagogischem Takt, ans dem Chaos der Stoffe heransgegriffen hätte, 
um sie in gründlicher theoretischer und praktisch-schulischer Verarbeitung 
zu erproben und dann erst wissenschaftlich zu rechtfertigen. Leider liegt 
von dieser Rechtfertigung herzlich wenig vor. Soweit aber Ziller’s Be- 
weisführung bis jetzt vorliegt, scheint sie mir — um nunmehr meine 
Meinung zusammenzufassen — erstens einseitig zu sein, weil sie in 
beiden Entwicklungsreihen überwiegend auf die. Entfaltung des sozialen 
Interesses achtet, sie scheint mir zweitens in allzu grossem Vertrauen 
auf die feststehende Wahrheit des Kongruenzgedankens von den leicht 
bestimmbaren allgemeinen historischen Stufen aus die schwer fassbaren 
und abgrenzbaren individuellen Stufen zu fixiren, statt — wie dies allein 
richtig ist — umgekehrt zu verfahren, und sie ist drittens viel zu knapp 
und in Folge dessen mehr dogmatisch als wissenschaftlich. 

Hiermit habe ich zugleich den Weg angedeutet, den meiner Ansicht 
nach die wissenschaftliche Beweisführung in dieser Frage gehen mnss. 
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einen Weg , den bia ans Ziel zu gehen ich mich freilich nicht vermease, 
auf dem ich aber in meiner Arbeit ein paar Schritte — so zu sagen — 
mit den Füssen, eine grössere Sti'ecke nur mit den Augen zurilckge- 
legt habe. 

Ich meine demnach, dass man bei Fixirung der in Frage stehenden 
Stufen — die Zahl derselben steht natürlich vor der Untersuchung nicht 
fest - in erster Linie die Entwicklungsstufen des religiösen und sympa- 
thetischen Interesses der Kinder und der diesen Stufen entsprechen 
sollenden allgemeinen Stufen und in zweiter Linie erst die Stufen des 
von jenen abhängigen sozialen Interesses zu untersuchen habe, wie ich 
das bei meiner Besprechung der a. t. und der n. t. Stufe freilich in 
dürftiger Weise versuchte (a. a. 0. S. 42); ich meine ferner, dass stets 
die Erforschung der individuellen naturgemässen Entwicklungsstufe nach 
ihrem Vorstellungsinhalt sowol als nach dessen psychologischer Form 
voranzugehi n habe, und dass allein nach dem hierbei gewonnenen Resul- 
tate die Wahl der entsprechenden allgemeinen Entwicklungsstufe sich zu 
richten habe, und ich meine drittens, dass in dieser Untersuchung nur 
eine grosse Fülle wissenschaftlich gewonnenen, wol geordneten und in 
sich harmonirenden psychologischen und pädagogischen Erfahrungsmaterials 
den Ausschlag geben dürfte. 

Erat wenn auf diese rein wissenschaftliche Weise die individuellen 
und die ihnen entsprechenden allgemeinen Stufen festgestellt sind, darf 
man an die wirklichen Schulverhältnisse herantreten und die Zahl der 
gefundenen Stufen, (die wahrscheinlich unter der Achtzahl bleiben wird, 
welche von Ziller gewis mehr in Rücksicht auf die achtjährige Schulpflicht 
als auf die Katur des Geistes angenommen wurde) in Harmonie mit den 
acht Schuljahren unserer Volksschule bringen, eventuell in der Weise, 
dass mehrere Schuljahre einer einzigen Stufe gewidmet werden. Dies 
in der Praxis zu realisiren, wird für den psychologisch gebildeten Metho- 
diker keine allzu schwere Aufgabe sein. Ferner ist noch zu sagen: es 
würde zwar jene psychologische Untersuchung des naturgemässen indivi- 
duellen Entwicklungsgangs, die ja ohne alle Rücksichtnahme auf schulische 
Bildung erfolgt, gewis nicht blos auf die Zeit bis zum 14. Lebensjahr 
zu beschränken, sondern auf die gesamte jugendliche Bildungszeit aus- 
zudehnen sein (also etwa bis zum 20. Jahr), aber trotzdem wurden die 
beiden Zeitreihen der ausserschulischen und schulischen Entwicklung sich 
BO ziemlich decken, weil die unterrichtliche Verarbeitung des von jeder 
Stufe geforderten Kulturstofi'es den Naturprozess ausscrodentlich fördern 
und die Aneignung des notwendigen Kulturgutes in hohem Grade be- 
schleunigen muss. 

Wenn man mir nun noch entgegenbalten würde, dass ich auch auf 
meinem Wege im Grunde zu denselben Hauptstofl’en gelangt sei wie Ziller, 
und dass ich daher nach dem vulgären Grundsätze, wonach ein 
doppelter Strick besser hält als ein einfacher, die Ziller’sche Beweisführung 
als eine die meiuige unterstützende begrüsseu müsse, so erwidere ich, dass 
meine Resultate für mich nur einstweilen gütig sind, dass ich meine 
faktische Beweisführung für ebenso ungenügend halte als die Ziller'sche, 
und endlich dass ich ja nur 4 Hauptstufen zu unterscheiden wagte, von 
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denen nnr die zwei letzten den Ziller’schen 6 entsprechen , und von 
denen die beiden ersten je 1, die dritte 2, die vierte 4 Schuljahre für 
sich beanspruchen. 

ln der Begründung der Märchens tu fe bin ich ganz mit Ziller 
einverstanden, dessen gelungene Beweisführung (Jahrbuch I) ja ganz 
meinen obigen Anforderungen an eine solche entspricht. Den Robinson- 
stoff akzeptirte ich (a. a. 0. S. 32 — 36), weil er, abgesehen von seiner 
Fähigkeit, das religiös-ethische Interesse der Märchenstufe weiter zu bilden, 
einer der phantasiemässigen Auffassung der Welt im normalen Kinde 
folgenden Stufe zu entsprechen scheint, auf welcher das Kind in mehr 
spekulativer Geistestätigkeit die ersten Anläufe zu einer mehr objektiven 
Erfassung und Bewältigung der Aussendinge nimmt. Hierbei habe ich 
aber ausdrücklich hervorgehoben, dass ich mir diese Stufe ebensowenig 
wie die Märchenstufe auf das betreffende Jahr beschränkt denke, dass 
sie aber beide unterrichtlich rascher durchgemacht werden können als in 
der ausserschnlischen Wirklichkeit, und dass sie nur vorbereitende Stufen 
sein sollen für das höchste und beste Kulturgut, das wir dem erziehenden 
deutschen Vulksschnluntemcht zuweisen können, für die christliche 
Kulturstufe, die wiederum noch erfolgreicher als durch jene (im 
individuellen religiös-sittlichen Leben eines normalen Kindes und auch in 
der Kulturgeschichte) durch die alt-testamentliche Stufe vor- 
bereitet werde, so dass schliesslich jede Stufe ein naiSayuyog jtQog 
Xqustov sei. 

Ob nun die wissenschaftliche Stofftheorie der Zukunft jene beiden 
ersten Stufen, die ich nach Zillcrs Vorgang annehme, akzeptiren wird, 
ob sie die alt-testamentliche Periode, wenn sie dieselbe annimmt, wie ich 
als eine, aus vorwiegend methodischen Gründen (doch cf. a. a. 0. 42, 
44) auf zwei Schuljahre zu verteilende Stufe, oder wie Ziller als drei 
von individuellen Bntwicklungsepochen geforderte Stufen nnsehen wird, 
und ob sie schliesslich auch die christliche Stufe wie ich alseine, 
in vier — mehr nach methodischen Erwägungen geordneten — Jahres- 
knrsen zu apperzipirende Stufe, oder wie Ziller als drei, wiederum auf 
individuelle Entwicklungsphasen gegründete Stufen betrachten, oder sie 
nach ganz andern Gesichtspunkten auffassen und behandeln wird, das 
lässt sich natürlich nicht Voraussagen; aber eines kann ich sagen: Wir 
können mit der unterrichtlichen Verarbeitung gesinnungbildender Stoffe 
ebensowenig auf die vollkommene Stofftheorie als auf die vollkommene 
Methode resp. Psj'chologie warten — auf die wird ja wol auch in Ewig- 
keit gewartet werden — und haben daher die Pflicht, nach den uns 
gegenwärtig zu Gebote stehenden Mitteln unsere theoretische Ansicht zu 
bilden und unsere praktische Ausführung zu gestalten. Das habe ich in 
meiner Arbeit im Anschluss an die zur Zeit bedeutendste Leistung auf 
dem betreffenden Gebiete versucht; ich habe vieles davon mit Dank 
akzipirt und mit innerem Gewinn apperzipirt; wenn ich mir nicht alles 
aneignen konnte, so kann ich die Ursache hiervon nicht — wie vielleicht 
ein unbedingter Anhänger des „Lehrplansystems“ dies tun wird — in der 
Einseitigkeit und Mangelhaftigkeit meiner apperzipirenden pädagogischen 
Vorstellungsinassen, sondern nur in der Einseitigkeit und Mangelhaftigkeit 



Digilized by Goui(lt 




40 



der derzeitig Öffentlich vorliegenden Beweisführung erblicken. Ich werde 
aber jeder Zeit bereit sein, in dieser hochwichtigen Sache mich eines 
Besseren belehren zu lassen, ich werde nichts Einschlagendes für .,nndis- 
kutirbar“ halten, es möge sein was es wolle, und kommen woher es 
wolle, kurz ich werde wie seither nichts weiter suchen als die Wahrheit 
in dieser Frage, deren möglichst richtige Lösung unserer deutschen 
(evangelischen) Volksschule sicherlich zu grossem Segen gereichen wird. 



4. Berichtigung. 

In Nr. 1 der „Pädagogischen .Studien“ 1880 ist in der „Übersicht 
über die heutige Schulkartographie“ der Anithor-Issleib’sche Volksatlas 
unter der Rubrik „schlecht“ mit aufgeführt. Dieses Urteil bezieht sich 
auf die 25. Auflage, von welcher uns damals ein Exemplar zur Beurtei- 
lung vorlag. Seit jener Zeit ist aber die Redaktion des Atlas in andere 
Hände übergegangen, und da auch die Besitzer der Verlagsfinna ge- 
wechselt haben, so ist für Verbesserung und zeitgemässe Umgestaltung 
jenes weitverbreiteten Lehrmittels erheblich viel geschehen. Eine Anzahl 
neuer und für die Schule zweckmässiger Karten ist an die Stelle anderer 
getreten, so dass die 27. Auflage, von welcher uns ein Exemplar vor- 
liegt, ein wesentlich günstigeres Aussehen hat Wir nehmen auf Reklama- 
tion des Herrn Verlegers gern Veranlassung, dies zu konstaiiren und 
stehen nicht an hierdurch zu erklären, dass der Atlas, wenn an seiner 
Neubearbeitung so fortgefahren wird, sich bald wieder die Anerkennung und 
Beliebtheit verschaffen wird, die wir ihm von ganzem Herzen wünschen. 

Halberstadt. Keil. 



5. Für die Stigmographie. 

Bekanntlich soll der „Stnhlmann’ sehe Gang“ in den preussischen 
Volkschulen eingeführt werden. Dagegen hat sich H. Gräber in Bremen 
im Namen des Vereins deutscher Zeichenlehrer erhoben und eine Schrift 
veröffentlicht: „Urteile von Augenärzten über das Liniennetz-, Punktnetz- 
und Stickmusterzeichnen.“ Herr Dr. Stuhlmann in Hamburg weist diesen 
Angriff zurück in einer Brochüre: „Beleuchtung der Schrift: Urteile von 
Augenärzten etc. Hamburg 1880.“ Mit Recht So lange die Augen- 
ärzte Urteile abgeben, die sich vielfach vollständig widersprechen, so 
lange braucht die Pädagogik keine Rücksicht auf sie zu nehmen. Die 
Stigmographie aber bleibt von derartigen Angriffen durchaus unberührt. 
Wir würden die ersten sein, welche diese Art des Zeichnens aufgäben, 
wenn gründlich und überzeugend nachgewiesen würde, dass das Punkt- 
zeichnen den Augen schädlich sei. So lange dies aber nicht geschieht, 
halten wir dasselbe als Vorstufe zum Freihandzeichnen auftecht. 

Rein. 
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6. Erklärung. 

Wie wir hören, ist im Königreich Sachsen das Gerücht verbreitet, 
dass der Rezensent des Hahn’ sehen GeschichtsbUchleins, Herr Dr. Schlä- 
ger, gar nicht existire, dass der Name hngirt und nntergeschoben sei. 
Wir bitten nun alle diejenigen, welche von dem in mehrfacher Beziehung 
höchst sonderbaren Gerücht Kenntnis genommen haben, folgende Erklä- 
ning in ihren Kreisen zu verbreiten: Der Rezensent des Hahn’ sehen 
Geschichtsbuches, Herr Dr. Schläger, existirt wirklich und leibhaftig. 
Er ist an dem Gymnasium zu Eisenach angestellt, wie ans den Program- 
men dieser Anstalt leicht ersichtlich ist, hat auch in den „Pädagogischen 
Studien“ bereits kritisirend gearbeitet. Wir erinnern nur an die Rezen- 
sion des Geschichtswerkes von Schumann und Heinze. 

Die Redaction. 



7. Das Herbartkränzchen zu Eisenach 

hielt im Winter 1880/81 sechs Versammlungen unter dem Vorsitz des 
Herrn Direktor Kögl er. Es kamen folgende Gegenstände zur Verhand- 
lung: Der grammatische Unterricht in der Volksschule — Direktor 
Kögler; Versuch einer Konzentration des literaturkundlichen Unterrichts 
auf dem Seminar — Dr. Bliedner; Referat über Eberhardt’s „Poesie in 
der Volksschule“, Lotz’ „Thesen über Heimatskunde“, Göpfert’s Leitfaden 
für die Heimatskunde (Anschluss der Geographie an die Heimatskunde) 
— Dr. Rein; über die Verteilung des Geschichtsstoffes — Dr. Göpfert; 
über Thrändorfs Knnstkatechese — Direktor Ackermann; über Gün- 
ther’s Präparation — Herr Pickel; ein geographischer Streitpunkt (Be- 
handlung der Flüsse vor den Gebirgen oder umgekehrt) — Dr. Göpfert. 
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III. Recensionen. 



Znsendnngen bittet man an die Redaktion der pädagog. Stadien, Dr. Rein in 
Eisenach, za richten. 

I. 



Nonnig; Kleine deutsche Sprachlehre 
für Volks-, Borger- and Mittelschalen 
und die entsprechenden Klassen höherer 
Lehranstalten n. s w„ 20. vermehrte 
and verbesserte AnHage, Berlin. Berg- 
gold 1880. 108 Seiten, Preis 1 M. 

Wenn das Büchlein auch weiter 
keinen Vorzug hätte, so müsste ihm 
doch einer zngesprochen werden , das 
ist die übersichtliche Anordnung and 
Verteilang des Stoffes. Da es seinem 
Titel gemäss .so ziemlich in allen Lehr- 
anstalten Verwendung finden will, sind 
sämtliche Abschnitte so eingerichtet, 
dass bei jedem immer erst das für ein- 
klassige Volksschnlen, dann das für mehr- 
klassige Volks- and für Bürgerschnlen, 
endlich das für Mittelschulen and die 
entsprechenden Klassen höherer Lehr- 
anstalten tür geeignet Befundene behan- 
delt wird. Natürlich ist in den Stoffen 
jeder höheren Stufe das der niederen 
mit inbegriffen, ohne dass es noch einmal 
wiederholt wird. Das Ganze zerfällt in 
Sa tz-, Wo rt- und Redelehre. Dass 
die Satzlehre voransteht, ist selbstver- 
ständlich, in einer Schnlgrammatik kann 
unmöglich mit der Wortlehre begonnen 
werden. Aber es bleibt bei einem Gegen- 
stände, wie die deutsche Grammatik, 
immer eine sehr schwierige Sache . wie 
viel davon für die Schule auszuwählen 
ist. Zwar ein bloses Lehrbuch kann sich 
die Sache sehr bequem machen, es braucht 
bios recht gewissenhaft zu definiren, zn 
rubriziren und zu systematisiren. Damit 
ist es aber in der Praxis durchaus nicht 
a1)getan, hier ist die Hauptsache die 
Gewinnung einer Definition, und da 
wird Jeder Lehrer der deutschen Gram 
matik bereits die Erfahrung gemacht 
haben, dass das auf analytischem Wege 
gewonnene Resultat in manchen Fällen 
gar nicht mit dem betreffenden Satze 
des Lebrbnches übereinstimmt. Der 
Grund ist der, dass auf keinem Gebiete 
so, wie auf dem der Sprache, „alles in 
einander fliesst und fest« Grenzen kaum 



aufgestelit werden dürften“ (Gelbe). Wer 
sich nur ein wenig in die deutsche 
Grammatik vertieft, wird sich bald von 
der Wahrheit dieses Satzes überzeugen. 
Aach unsere Klassiker weichen oft bei 
den gewöhnlichsten grammatischen Er- 
scheinungen sehr von einander ab. Wenn 
man nnn bedenkt, dass in einem Lese- 
buch Proben der allerverschiedensten 
Autoren vorzukommen pflegen, und der 
Lehrer doch ans diesem Lesebache die 
Grammatik entwickeln lassen muss , so 
lässt sich ermessen, was da bisweilen zu 
Stande kommen mag. Will man nicht 
Regeln aufdringen, so ist man genötigt, 
ins Einzelne zu gehen , und gerät da 
leicht in Spitzfindigkeiten und Düfteleien. 
Man ist fast vor die Alternative gestellt : 
Entweder gar keine Grammatik, oder eine 
eingehende, wissenschaftliche, ^ir wür- 
den auch diese Alternative unbedingt 
stellen, wenn nicht in den niederen 
Schalen die Rücksicht auf den prak- 
tischen nnd durch nichts Anderes zu er 
setzenden Nutzen grammatischer Schu- 
Inng dieses verböte. So bleibt also dem 
Lehrer der Grammatik schliesslich doch 
nichts Anderes übrig, als sich eines Leit- 
fadens, wie der in Frage stehende ist. 
zn bedienen. 

Unser Verfasser hat das überall 
deutlich hervortretende Bestreben , mög- 
lichste Kürze mit Klarheit und Anschau- 
lichkeit zn vereinigen. Aber dass doch im 
Einzelnen vieles Bedenken erregt, soll 
im Folgenden nachznweisen versucht 
werden. Dass die Einleitung mit der 
alten Vermögenstheorie beginnt , daraus 
wollen wir dem Verfasser keinen Vor- 
wurf machen, das hat er mit tausend 
anderen gemein. Auch ist das von keinem 
Einflüsse auf die übrige Gestaltung des 
Baches. Es folgt nnn die Einteilung 
der Sätze, und zwar 1. „nach der Forui, 
das heisst nach der Art nnd Weise, wie 
wir einen Gedanken in Worten aasge- 
drückt haben ; 2. nach dem Inhalte, das 
heisst nach der Menge der Vorstellungen, 
die in einem Satze vorhanden sind.“ 
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Bass dieae Einteiluiig fraglich i»t, scheint 
sich darans zn ergeben , dass der Ver- 
fasser nicht alle Sätze unter den an- 
geführten zwei Kategorieen nnterbringt; 
denn die Abschnitte über die verkürzten, 
znsammengezogenen und verstümmelten 
Sätze laufen nebenher. Wenn ferner (S. 2) 
als Unterschied zwischen dem Behaup- 
tnngssatz einerseits und dem Frage-. 
Wnnsch- und Befehlsatz andrerseits an- 
gegeben wird, dass ersterer einen in sich 
fertigen Gedanken , letztere zur Vollen- 
dung des Gedankens entweder der Ant- 
wort oder der Tat eines andern bedürfen, 
so muss dem entgegen gehalten werden, 
dass man bei dem Wunschsätze : „O, dass 
ich tausend Zungen hätte!“ doch un- 
möglich sagen kann, der Gedanke sei 
unvollendet. Der Satz hat ja Subjekt, 
Prädikat und Objekt, was soll ihm denn 
noch fehlen ? Man könnte nur sagen : 
Es ist ein Nebensatz, dem der Haupt- 
satz fehlt ; aber die Bealisimng oder 
Nichtrealisimng des Wunsches hat doch 
mit der Vollendung des Gedankens nichts 
zn tun. 

Eine Crux der Grammatiker bildet 
gewöhnlich die Kopula oder das Satz- 
band. Das zeigt sich auch bei unserem 
Verfasser, denn wenn es Seite 6 heisst: 
„Das Satzband wird getiildet a) durch die 
Hilfszeitwörter der Zeit und der Aus- 
sageweise, b) die Biegung des Zeitwortes“ 
und S. 11 : „Sie (die Nebensätze) unter- 
scheiden sich von den Hauptsätzen darin, 
dass das Satzband zwischen Subjekt und 
Prädikat bei den Nebensätzen stets nach 
dem Prädikat steht“, so muss doch ans 
dem letzteren geschlossen werden, dass 
bei Hauptsätzen das Salzband nicht nach 
dem Prädikat stehe. Diese Folgerung ist 
auch richtig, wenn nämlich das 
Satzband ein Hilfszeitwort ist. 
Ist es aber die Biegung eines Zeitwortes, 
dann steht es auch beim Hauptsätze nach 
dem Prädikat. Der V erfasser hat also 
mit seiner Behauptung, dass bei Neben- 
sätzen das Satzband immer nach dem 
Prädikat stehe, nichts Falsches gesagt, 
aber es ist damit kein striktes Unter- 
scheidungszeichen zwischen Haupt- und 
Nebensatz gegeben. 

Ob der Name „ausgebildeter ein- 
facher Satz“ wirklich besser ist, als 
„erweiterter einfacher Satz“, dürfte sehr 
fraglich sein. Dem Satz „das Feuer 
brennt“ fehlt zn seiner „Ausbildung“ 
nichts mehr, aber einer Erweiterung ist 
er fähig. 



S. 7 ist von den näheren Bestim- 
mungen des Prädikats die Rede. Dabei 
heisst es aber immer: „Das Prädikat, 
wenn es ein Zeit- oder Eigenschaftswort 
ist." Warum fehlt hier die dritte Art 
des Prädikates, wenn es nämlich ein 
Substantiv ist? Dann ist die nähere Be- 
stimmung freilich ein Attribut, aber des- 
halb bleibt es doch immer auch Prädikats- 
erweitemng. Wenn sämtliche nähere 
Bestimmungen des Prädikats aufgezählt 
werden sollen, so darf doch das Attribut 
nicht fehlen. 

Über die Interpunktion bei der 
Satzverbindung wird als Regel aufge- 
stellt (S. 11): „Hauptsätze werden, be- 
sonders wenn sie ans erweiterten Sätzen 
bestehen, von einander getrennt durch 
ein Semikolon, wobei es gleich ist, ob 
sie mit oder ohne Bindewort verknüpft 
sind nur vor den Bindewörtern und 
und oder, in zusammengezogenen Sätzen 
und vor den eng verknüpften Doppel- 
bindewörtern steht ein Komma.“ Wenn 
aber kurz vorher interpnnktirt wird : 
„Täglich neu ist Gottes Treu, auch dein 
Dank sei täglich neu“ und „Wohlzntnn 
und mitzntellen vergesset nicht, denn 
solche Opfer gefallen Gott wol", so ist 
doch die Regel über den Hänfen gestossen. 
Das zuletzt angeführte Beispiel ist um 
so auffälliger, als gleich daneben steht; 
„Bis Abend glänzt kein Morgenrot; drum 
spare bei Zeiten für Alter und Not.“ 
Entweder darf die Regel nicht anfge- 
stellt, oder sie muss wenigstens vom 
Verfasser selbst beobachtet werden. 

Dass die Lehre vom „Satzansdruck“, 
bei welcher von der Betonung der 
Wörter und Sätze und von der Gliede- 
rung der Rede gesprochen und an letztere 
die Interpunktionslehre angeschlossen 
wird, einen besonderen Abschnitt bildet, 
ist jedenfalls zn billigen. Über die Be- 
tonung erfährt man in vielen Gramma- 
tiken nichts. Die „Zeichen“ teilt der 
Verfasser in Satzteil-, Satzton- und Hilfs- 
zeichen. Mit Recht wird der Punkt sowol 
als Satzteil-, wie als Hilfszeichen (letz- 
teres ist er „nach abgekürzten Wörtern 
und Ziffern , die einen Abschnitt be- 
zeichnen“) angeführt. Aber es heisst 
nicht Paranthese, sondern Parenthese 
(S. 2S). 

S. 38 heisst es vom Positiv: „Die 
erste ist die vergleichungslose Stufe“. 
Das ist nicht richtig. Ich kann doch 
sagen; „Dieses Hans ist ebenso hoch, 
wie das des Nachbars.“ Hier wird eben- 
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falls eine Veixleichnng angestellt. Andere 
Grammatiker nennen deshalb mit Recht 
den Positiv anch den Gleichnngsgrad. 

In dem Abschnitte über das Zeit- 
wort (S 39 ff.) wollen wir zwar nicht 
anfecbten . dass die Bedingungsform als 
besonderes Anssageverliältnis neben die 
Möglichkeitsform gestellt wird. (Der 
jetzige deutsche Sprachgebrauch scheint 
das zu rechtfertigen). Wenn aber S. 42 
von einer Verwechselung der Zeiten 
gesprochen wird, S. 43 von einfachen 
Zeiten, andern Zeiten, zusammenge- 
setzten Zeiten, so muss das überall 
heissen Zeitformen, denn es gibt nur 
3 Zeiten, wol aber 8 Zeitformen. Wes- 
halb das Zeitwort ..sollen“ nach der ge- 
mischten Biegung gehen soll, sieht man 
nicht ein, denn es heisst S. 43, dass die 
nach dieser Biegung gehenden Zeitwörter 
den Qrnndlaut verändern , aber die En- 
dung der schwachen Biegung beibehalten. 
Sollen hat ja aber nirgends eine Ver- 
änderung des Grundlautes. (Der wahre 
Grund, weshalb sollen, wie anch mögen, 
können etc. der gi-mischten Konjugation 
zuzuweis^n ist, ist der, dass es ein 
sogenanntes Präteritopräsens ist, d. h. 
ein solches Verb, in welchem die ehe- 
malige starke Präteritalform zum Präsens 
nnd zu letzterem ein schwaches Präteri- 
tum gebildet wurde). 

Bei den Fürwörtern bat der Ver- 
fasser nur 4 Klassen unterschieden, 
nämlich persönliche, hinweisende, fra- 
gende nnd unbestimmte. Die besitzan- 
zeigenden hat er den persönlichen, die 
bezüglichen den fragenden untergeordnet. 
Wir wollen zwar das Streben nach Ver- 

Eisenach. 



einfachnng anerkennen, aber das ist doch 
sicher, dass das besitzanzeigende Fürwort 
sehr oft gebraucht wird, wo von keiner 
Person die Rede ist; nnd vollends das 
bezügliche hat mit dem fragenden nur 
das gemein , dass mehrere Formen in 
beiden gleichlaoten. 

Die Abschnitte über die Umstands- 
it n d Verhältniswörter sind sehr 
knapp nnd anschaulich. Bei letzteren 
fehlen die bekannten Hemorirverse nicht. 

Die Rechtschreiblehre ist nach 
der preussischen Verordnung vom 21. 
Januar vorigen Jahrs bearbeitet worden, 
doch kann diese Bearbeitung schwerlich 
das im Aufträge des preussischen Mini- 
steriums heransgegebene Büchlein „Regeln 
und Wörterverzeichnis für die deutsche 
Rechtschreibung“ überflüssig machen. 

Ober den 3. Teil „die Redelehre“ 
(Stilistik, Metrik und Poetik) können 
wir uns kurz fassen. Auch hier ist im 
ganzen Übersichtlichkeit nnd Klarheit 
vorhanden ; aber ausgesprochen muss 
doch werden, dass dergleichen Abrisse 
bei den Schülern oft mehr Unheil als 
Segen stiften , weil sie vorgenommen 
werden , ehe genügendes Material ge- 
sammelt worden ist Namentlich wird 
vieles von dem. was die Poetik enthält, 
in den Klassen , für welche das Buch 
bestimmt ist, unmöglich mit Erfolg durch- 
gearbeitet werden können. Unter den 
Beispielen für die Assonanz hätten „Hülle 
und Fülle"' sowie „Brot nnd Not" weg- 
bleiben oder durch andere ersetzt sein 
sollen deshalb , weil in ihnen zugleich 
Silbenreim vorhanden ist. 

Dr. A. Bliedner. 



U. 



C. Kehr, Seminardirektor in Halber- 
stadt, Praktische Geometrie für Volks- 
nnd Fortbildungsschulen , sowie für 
Seminarvorbereitnngsanstalten. ln an- 
schaulicher Darstellung, entwickelnder 
Lehrform nnd praktischer Anwend- 
barkeit. Sechste Auflage. Gotha. 
Thienemanii, 1880. 

Ein Buch , wie das vorstehende 
Kehrsche, das in den weitesten Kreisen 
als ein bewährtes Lehrmittel bekannt ist 
nnd geschätzt wird, bedarf bei neuen 
Auflagen nicht mehr der neuen Em- 
pfehlung. Es hat sich längst schon selbst 



auf das beste empfohlen. Anch uns geht 
es nicht bei, die überflüssige Arbeit einer 
neuen Empfehlung zu übernehmen. Wol 
aber gestatten wir uns, der Anzeige der 
neuen (6.) Auflage des stattlichen Baches 
ein paar Bemerkungen beizufOgen , um 
dem Interesse, welches wir an dem Buche 
nehmen, Ausdruck zu geben. 

Es kann nur gut geheissen werden, 
dass anch in der neuen Auflage die 
Vorrede zur 2. Auflage wieder zum Ab- 
druck gekommen ist. Dieselbe enthält 
die methodischen Gmndzüge für den 
geometrischen Unterricht in der Volks- 
nnd Fortbildungsschule nnd kann mehr 
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als integrirender Teil de« ganzen Werkes 
als eine einfache Torrede zn demselben 
angesehen werden. Aber dieselbe will 
nicht nnr wieder abgedrnckt, sie will 
auch gelesen sein, wiederholt gelesen 
sein, was nicht mit jeder Vorrede wirklich 
geschieht. Die Kehr’sche Vorrede ver- 
dient der Beachtung. 

Für Biirgerschnlen , Fortbildnngs- 
schnlen , Fräparandenanstalten , niedere 
G ewerbescbnlen nnd dergleichen Anstalten 
ist das Bach in hohem Grade geeignet. 
Für die einfache Volksschule wird sich 
eine Auswahl nötig machen. Für den 
geometrischen Fachunterricht im Seminar 
ist es nicht geschrieben, nnd nicht aus- 
reichend. Hier ist eine Erweiterung des 
Stoffes einerseits , nnd nach der vorans- 
gegangeuen anschaulichen Anffassang. 
eine mehr wissenschaftliche Vertiefung 
in den Stoff andererseits geboten. Dagegen 
kann das Buch wieder in dem metho- 
dischen Unterrichte des Seminars mit 
vielem Nutzen gebrancht werden. 

An einzelnen Stellen wäre noch 
etwas grössere Bestimmtheit des Aus- 
drucks wünschenswert. Wenn es z. B. 
S. 88 heisst: „Jedes Vieleck, das durch 
Diagonalen in Dreiecke zerteilt worden 
ist, hat so viel Dreiecke, als die Figur 
Seiten hat, weniger 2“, so ist das nnr 
unter der Voraussetzung richtig, dass 
sich die Diagonalen nicht schneiden, 
was aber nicht gesagt worden ist. Wenn 
S. 33 gefragt wird ; „wie vielmal so klein 
ist der Durchmesser als der Umfang?'' 
so ist auch dieser Ausdruck nicht gnt 
zu heisen. Er besagt nicht, was er be- 
sagen soll; denn: d=.3V7 mal so klein 
als der Umfang p würde in Wahrheit 
nichts anderes bedeuten als ä=3'j-j mal 
p , was er doch selbstverständlich nicht 
bedeuten soll. — Die Schlussfolgerung 
in § 28 , S. 68 und 69 , die Flächen- 
berechnnng des Dreiecks betreffend, tritt 
etwas zu rasch auf. Weil man ein 
Parallelogramm durch eine Diagonale in 
2 kongruente Dreiecke zerlegen kann, 
von denen jedes mit dem Parallelogramm 
gleiche Grundlinie nnd gleiche Höhe 
hat, deswegen soll ein Dreieck seinem 
Inhalte nach der Hälfte eines Parallelo- 
gramms gleich sein, welches mit dem 
Dreiecke gleiche Grundlinie und gleich« 
Höhe hat. Jedenfalls ist aber die All- 
gemeingiltigkeit dieses Satzes dadurch 
noch nicht in ausreichender Weise dar- 
getan. Es müsste umgekehrt noch an- 
schaulich nachgewiesen werden , dass 



man aus je 2 kongruenten Dreiecken ein 
Parallelogramm bilden kann, welches 
mit den Dreiecken gleiche Grundlinie 
und gleiche Höbe hat , woraus in über- 
zeugenderer Weis« folgt, dass jedes 
Dreieck die Hälfte seines Parallelo- 
gramms ist. 

Darstellungen wie die im Anfänge 
des § 39 (S. 123): „Um den Flächen- 
inhalt eines Kreises berechnen zu können, 
muss man vor allem das Verhältnis 
zwischen Durchmesser nnd Peripherie 
kennen, d. h. man muss wissen, wie viel 
mal so gross die Peripherie ist, als der 
Durchmesser, oder umgekehrt: wie viel 
mal so gross (soll heissen : so klein), 
der Durchmesser als die Peripherie“ etc. 
entsprechen nicht der „entwickelnden 
Lehrform“ nnd verleiten den angehenden 
Lehrer leicht zu einem dogmatischen 
Unterrichtsverfahren. Erst mnss dem 
Schüler durch die Veranstaltungen des 
Unterrichts die Notwendigkeit der Er- 
mittelung des Kreisverhältnisses nahe 
getreten sein ; erst mnss er sich selbst 
in dem Auflinden dieses Verhältnisses ver- 
sucht haben, ehe ihm die genauere Kreis- 
verbältniszahl übermittelt wird. Nach 
der Ansicht des Schreibers dieser Zeilen 
dürfte die Entwicklung zweckmässi- 
ger folgenden Gang nehmen: 1. Ein 
regelmässiges Vieleck i.st inhaltsgleich 
einem Dreieck, welches den Umfang des 
Vielecks zur Grundlinie nnd den Radius des 
eingeschriebenen Kreises zur Höhe hat. 
2. Da nun der Kreis als ein Vieleck von 
unendlichen vielen Seiten angesehen 
werden kann, so ist die Kreisfläche gleich 
einem Dreieck , weches den Umfang des 
Kreises zur Grundlinie nnd den Radius 
des Kreises zur Höhe hat. 3. Ja, wenn 
man wüsste, wie gross der Umfang wäre? 
Mit dem Massstabe lässt er sich nicht 
messen. Wie gross mag er sein? So viel 
lehrt der Augenschein , grösser als der 
Dnrehmesser ist der Umfang; aber wie 
vielmal so gross als der Durchmesser? 
Wenn man das ermitteln könnte, so wäre 
es dann ein Leichtes, ans dem Durch- 
messer den Umfang zu berechnen. Wolan, 
versuchen wir es! Wer macht einen Vor- 
schlag? Versucht nach demselben den 
Umfang aus dem Durchmesser zu be- 
stimmen! Wer hat einen andern Weg in 
Vorschlag zu bringen? etc. Die An- 
gabe der Ludolph’schen Zahl bis auf 
112 Dezimalstellen (S. 124) dürfte in 
einem Buche für Volks- nnd Fortbildungs- 
schulen als entbehrlicher Luxus anzu- 
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sehen sein. Desgleichen könnte jedenfslls 
anch anf die S. 87 mitgeteilte Tabelle 
verzichtet werden, da ihre Entstehung 
den Schülern der betreffenden Schulen 
nicht klar gemacht werden kann . and 
ein Rechnen nach derselben ohne Einsicht 
in die Sache dem Interesse nicht günstig 
ist. Die Schüler merken, das sie hier 
im Dunkeln wandeln, was immer ein ge- 
wisses Unbehagen, das durch den Unter- 
richt nicht gehoben werden kann, zur 
Folge hat. Zuweilen (vergl. S. 69) tritt 
die rein katechetische Frageweise , statt 
der heuristischen Unterrichtsform, etwas 
scharf anf, die aber in jedem Falle den 
Schüler ruckweise mehr in der Bahn 
zum Ziele schiebt, als dass sie ihn an- 
regt, ans freien Stücken und eigenem 
Eisenach. 



innern Antriebe selbständig dem Ziele zn- 
zustreben. — 

Wir wiederholen : die vorstehenden 
paar Bemerkungen wollen nicht im Ent- 
ferntesten den Wert de^i stattlichen 
Buches, des bewährten Lehrmittels be- 
mängeln. Sie sind nicht von Belang ; sie 
kommen gegenüber der Güte des Ganzen 
nicht in Betracht, und man kann rück- 
sichtlich dhr meisten ohnehin geteilter 
Ansicht sein. Wir haben sie nur aus- 
gesprochen, weil wir das Buch in hohem 
Grade schätzen. 

Zum Schlüsse wollen wir nicht un- 
erwähnt lassen , dass anch die zu dem 
Buche gehörigen Geometrischen Recben- 
, anfgaben in demselben Verlage eben- 
falls in 6. Auflage erschienen sind. 

Pickel. 



IV. Anzeigen. 

I. 



Dr. A. Wfiemann, Rektor der 

höheren Bürgerschule zu Eilenbarg, gibt 
schon seit längerer Zeit eine englische 
Schälerbibliothek heraus, deren V, Bänd- 
chen eine Auswahl aus Sir Walter Scott's 
Tales of a Grandfather enthält. Die 
6 Kapitel sind passend gewählt und 
können ohne weiteren Kommentar als 
die das Bändchen schliessenden Redens- 
arten von einem Leser, der einige Fort- 
schritte in der englischen Sprache ge- 
macht hat, verstanden werden. Der 
Herausgeber hat nur die Absicht , den 
Schülern leichte Stoffe in die Hand zu 
Eisenach. 



geben, durch deren Lektüre sie ihren 
Wortschatz und den Sinn für den eng- 
lischen Ausdruck erweitern, er will nicht 
Grammatik, Synonyma und Stil lehren. 
Vielleicht hätte er nach Anweisung von 
S. 10 „it will do no bann to look at 
the map“ eine Karte beigeben können. 
Bei den Redensarten könnten manche 
fehlen. 

Wir können dieses Büchlein und die 
anderen bis jetzt erschienenen Bändchen 
für die Anschaffung io Schälerbiblio- 
theken höherer Lehranstalten jeder Art 
empfehlen. 

Dr. Balzer. 



II. 



Burbach, 0., Physikalische Auf- 
gabe n zur elementar-mathematischen 
Behandlung. Für den Schnigebranch. 
Gotha, Thienemann, 1880. 4. Auflage. 

Im elementaren physikalischen Un- 
terricht wird man zwar so viel als mög- 
lich die Gesetze ans Experimenten oder 
Naturerscheinungen ableiten und nur 
selten den deduktiven Weg betreten, doch 



gehen nach unserer Ansicht die Metho- 
diker zu weit, die alle Mathematik ans 
dem Elementarunterricht verbannen 
möchten. Wo die nötigen mathematischen 
Kenntnisse vorhanden sind, sollen viel- 
mehr die Gesetze möglichst so gefasst 
werden, dass sie in eine mathematische 
Formel amgesetzt werden können. Denn 
nur dann ist der Schüler im Stande, 
durch Lösung von Aufgaben sein Wissen 
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znm Können ansznbilden. Wird dies ver- 
sänmt, so artet der physikalische Unter- 
richt leicht in Spielerei oder „angenehme 
Unterhaltung“ ans, von der der Schäler 
jeden&Us sehr wenig Nntzen hat. Un- 
sere Rechenhnchschreiber für höhere nnd 
niedere Schalen könnten sich einmal ein 
wirkliches Verdienst erwerben, wenn sie 
den Satz in die Praxis Überfahrten, „dass 
die Mathematik die formale Seite der 
Natnrknnde ist“. Sie würden der Kon- 
zentration des Unterrichts dadurch einen 
bessern Dienst leisten nnd dem Interesse 
der Schäler mehr entgegen kommen als 
durch ihre ewigen Zinsberechnungen. 
Solange die Rechenbücher noch diese 
Lücke zeigen, sind Anfgaben im physi- 
kalischen Lehrbuch (wie das z. B. Reiss, 
Reichert, Müller n. a. tnn) oder beson- 
dere Anfgabensammlnngen nötig. Zu 
den verbreitetsten gehören wol die von 



Fliedner nnd Bnrbach. Letztere 
setzen sehr massige mathematische Kennt- 
nisse voraus und sind zum grössten Teil 
recht praktisch. Wir haben dieselben 
seit mehreren Jahren benutzt und dabei 
gefunden, dass die strebsamen Schüler 
gern an die Lösung gehen. Viele Ka- 
pitel der Physik sind reichlich bedacht. 
Nur in der so wichtigen mechanischen 
Wärmetheorie wünschten wir etwas mehr. 
Auch die chemischen Anfgaben dürften 
noch eine Vermehrung ertragen. Die 
nötigen Tabellen sind der Sammlung 
beigegeben. Auflösungen zu den rech- 
nenden Anfgaben können besonders be- 
zogen werden. Wir empfehlen dieSamm- 
Inng selbst der Volksschule. Wenn der 
Lehrer sie dort auch nicht anmittelbar 
verwerten kann, so wird er doch sehr 
viele Anfgaben mit Leichtigkeit für seine 
Verhältnisse einrichten können. 



III. 



Gaea, Natur nn d Leben. Zeitschrift 
zur Verbreitung naturwissenschaft- 
licher und geographischer Kenntnisse, 
sowie der Fortschritte auf dem Gebiete 
der gesamten Naturwissenschaften. 
Unter Mitwrirknng von Fachmännern 
heransgegeben von Dr. H. J. Klein. 
XVII. Jahrg. (.Täbrlich 12 Hefte ä 1 M.) 
Köln nnd Leipzig, J. H. Mayer. 

In naturwissenschaftlichen Kreisen 
ist vorgenannte Zeitschrift seit Jahren 
bekannt und geachtet. Sie ist aber auch 
viel weitem Kreisen, besonders allen 
Lehrern, die naturkundlichen und geo- 
graphischen Unterricht erteilen, zu em- 
pfehlen Dass sie sich „auf dem Lau- 
fenden“ zu erhalten suchen, kann gewis 
von ihnen verlangt werden. Ihr Unter- 
richt wird sonst sehr bald nicht mehr 
„zeitgemäss“ sein. In der Gaea finden 
sie allgemein verständliche, aber anf 
wissenschaftlicher Basis ruhende, abge- 
rundete Artikel ans dem Gebiete der ge- 
samten Naturwissenschaft (mit Ein- 
•schluss der Geographie). 

Die neuem Forschungen und Ent- 
deckungen bilden ein stehendes Kapitel 
in jedem Hefte. — Wir werden in diesen 
Blattern anf die bedeutendem Artikel 



aufmerksam machen, so bald uns die 
Hefte zugegangen sind. 

Heft 1 enthält : Das Erdbeben von 
Agram, seine Verbreitung und Ursachen. 
(Prof. Dr. Hörnes.) Die Flnterschei- 
nungen des Meeres bei Erdbeben. (Dr. 
Berg.) Anlage von Blitzableitern. Neu- 
ere meteorologische Instrumente. Die 
Findlinge der norddeutschen Tiefebene. 
Die physische Beschaffenheit der Mond- 
oberfläche. (Dr. H. J. Klein.) Nene 
Untersuchungen über die physiologischen 
Funktionen des Gehirns. (Dr. J. H. 
Thomassen.) Die feinsten Giftproben. 
(Prof. M. J. Rossbacb.) Astronomischer 
Kalender für den Monat Mai. Nene 
naturwissenschaftliche Beobachtungen 
nnd Entdeckungen. Programmabhand- 
lungen naturwissenschaftlichen Inhalts 
aus dem Jahre 1880. (Prof Dr. H. Ems- 
mann.) Literaturbericht. Ana dem 2. 
Heft heben wir hervor : Der grosse Ar- 
kansas- nnd Clear Creak-Canyon in Colo- 
rado. (R. V. Schlagintweit.) Nene Unter- 
suchungen über die Ursache der Phos- 
phoreszenz der organischen und unorgani- 
sirten Körper. Dr Tanners vierzigtägiges 
Fasten. Nordasiens Flora und Fauna. 
(Dr. 0. ,W. Thomö.) Das Regenband im 
Sonnenspektrnm. (Dr. H. J. Klein.) Astro- 
nomischer Kalender etc. 
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IV. 



Sisymund, F. Ans der Werkstätte 
des menschlichen nnd tieri- 
schen Organismns. Eine popn- 
l&re Physiologie fdr gebildete 
Leser aller Stände. Nach dem nenesten 
Standpaukte der Wissenschaft bear- 
beitet. Mit 600 Abbildnngen. In 20 
Lieferungen ä 0,60 Mark. Wien, 
A. Hartlehen. (Heft 1—6). 

Ferdinand Siegmnnd ist anf 
dem Gebiete der Natnrwissenschaften ein 
sehr fruchtbarer Schriftsteller Er hat 
bereits erscheinen lassen: Illustrirte 

Naturgeschichte der drei Reiche. Die 
Wunder der Physik nnd Chemie. Unter- 
gegangene Welten. Durch die Sternen- 
weit. — Dass ein Mann in allen diesen 
Wissenschaften heutzutage nicht selb- 
ständiger Forscher sein kann, wird sich 
jeder sagen . der von der jetzigen Aus- 
dehnnng der Naturwissenschaft eine 
Ahnung hat. Mit dem vorliegenden Werke 
betritt Siegmnnd eines der interessante- 
sten, aber auch schwierigsten nnd teil- 
weise noch recht dnnkeln Gebiete, was 
deshalb auch noch am wenigsten „popu- 
larisirt“ worden ist. Wenn genannter 
Schriftsteller auch hier wieder nicht als 
Fachmann erscheint, so wird ihm doch 
niemand eine bedeutende populäre Dar- 
stellnngsgabe (im guten Sinne) und eine 



grosse Belesenheit abgprechen dürfen. 
Seine Arbeiten anf den andern Gebieten 
der Natnrwissenschaften kommen ihm 
dabei trefflich zu statten, so dass er 
unschwer den Leser in die nötigen che- 
mischen nnd physikalischen Kenntnisse 
einfdhrt and denselben Vorgang in ver- 
schiedenen Tierklassen verfolgen kann. 
Das Bach beginnt mit den Lebensfnnk- 
tionen der tierischen Zelle (Gestalt. Ent- 
stehung, Umbildnng, Physik nnd Chemie 
der Zelle). Die zweite Abteilung ent- 
hält die Lehre vom Stoffwechsel. (Er- 
näbmng and Verdannng, Kreislanf des 
Blntes , V errichtnngen des Herzens, der 
Leber und Nieren). Das Mitgeteilte 
basirt zunächst anf die Forschungen der 
Wiener Schale; doch sind auch die Ar- 
beiten berühmterfremder Forscher berück- 
sichtigt worden. — Soweit wir die Sache 
benrteilen können, ist der neneste Stand- 
punkt der Wissenschaft überall gewahrt. 
Aach ist derselbe nicht — wie es manch- 
mal popnlarisirende Unart tat — vor- 
eilig verlassen worden; wo ein Vorgang 
noch nicht erklärt werden kann, ist das 
nicht verschwiegen. 

Zahlreiche Abbildnngen unterstützen 
den Text; die Portraits berühmter Män- 
ner der Wissenschaft werden gewis als 
angenehme Zugabe anerkannt werden. 

Eisenach. Scheller. 



Zillor, Jahrbach des Vereins für wis- 
senschaftliche Pädagogik. XIII. Jahr- 
gang Langensalza 1881. 3 M. 60 Pf. 

Inhalt: Vogt, der Verbalismus. 
Flügel. Bemerknngen zn Franz Karl Lott’s 
Metaphysik etc Jnst, zn Vogt's Be- 
trachtungen über Herbart’s Allg. Päda- 
gogik etc. Thrändorf, Ueber die nnter- 
richtliche Behandlung von Schillers Wil- 
helm Teil. Ruppert, Zur Anwendung 
der Pestalozzischen Methode im mathe- 
matisrhen Unterricht. Ballauf, Bemer- 
kungen zu den Abhandlungen des Herrn 
Ruppert. Ziller, Das Material für den 
ersten lateinischen Unterricht. Schneider, 
Zar Methodik des Gesangnnterrichts in 
der Volksschule. Ziller, Zur Kritik von 



Herbart nnd seine Jünger, von einer 
Abhandlang Ackermanns und einer Schrift 
Standes. Schneider, Zwei Proben aus 
Hartungs methodischen Richtlinien für 
einen schönen Vortrag. Keferstein, Histo- 
risches Wissen and historische Bildung. 
Zillig, Briefliche Mitteilungen über die 
vorstehende Abhandlung von Keferstein. 
Günther, Der Lateinnnterricht am Semi- 
nar. von Sallwürk , Der fremdsprach- 
liche Unterricht auf Anschannng gegrün- 
det. Zillig, Ueber den pädagogischen 
Dilettantismus in der Sta itsschulverwal- 
tnng and über die Praktiker. Ziller, 
Dr. Wagners Hilfsbach für den Unter- 
richt in der Geschichte. Ziller, Dar- 
stellende Formen von geschichtlichen 
Stoffen in pädagogischem Sinne. 
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Oie Musterschule in Brüssel. 

(Vom piulagogisc-hen Kongress 1880.) 

Von I»r. K. v. Snllwürk, Obcrschtilrat in Kiirlsrnho. 



Do wcrclil is groot; tmzo taak i« graul, 
Wij Btrijdeu legen Uomheid on noud; 

Wij Kullen de wcteld verlicliteu. 

Km. Hiel, Ouderwijzer&livd. 



Am 2(1. Angnst verliessoii wir in später Stunde das Iiendicdie, giistliehe 
Hn'issel. Sieben Tage hatte der internationale pädagogische Kon- 
gress uns dort festgehalten, ohne uns zu erinüden , sieben Tage hatten 
wir, bald in der freiesten internationalen Vereinigung, bald ini kleineren 
Kreise der Landsleute, Krziehungs- und Unterrichtsfragen besprochen, Land 
und Leute kennen gelernt, an Natur und Kunst, gewerblieheui und wissen- 
schaftlichem Leben in Belgien uns erfreut, und nun wandten wir uns wieder 
der Heimat zu mit dem bestimmten Eindrücke, einem der denkwürdigsten 
Ereignisse in der fiesohichte des Erziehungs- und Schulwesens beigewohnt 
zu haben. Ein Berichterstatter des .Journal des De'bats (Lundi 30 
An fit) beklagt sich darüber, dass der Kongress keine Resolutionen gefasst 
habe. Es lag in dem wohldurchd.aehten Programm der Ligue de l'Eii- 
seignement, nicht zu votieren, jeder, Meinung freien Weg zu la.ssen und 
nur eine Art Commission d eii(|Uete zu veranstalten, den Beteiligten 
es überlassend, welche Frucht und welche Erfahrungen sie für ihre Ver- 
hältnis.se aus den Debatten ziehen würden. Das war zunächst ein Fhit- 
sehluss der Klugheit. Nun entwickelte sieh aber bald in allen Sektionen 
ein so freier Verkehr zwischen den Nationen, das Interesse für die Sache 
überwog die VhTschiedenheiteu nationaler und politischer Standpunkte so 
vollständig, dass man einer wirklichen Ausgleichung der Ansichten manch- 
mal sehr nahe kam. Hätte es sich da nicht gelohnt, noch den einen 
Schritt weiter zu gehen und das als wahr oder notwendig Erkannte in 
einem Satze als Forderung an alle diejenigen zusammenzufassen , welchen 
die Sorge um die Erziehung der .Jugend in erster lanie anvertiaut ist? 
Wir verneinen das aufs Ijestimmteste. Wir waren ja nur Schulmänner; 
ich nenne auch so die trefflichen Bürger, die im Dienste ihrer Gemeinden 

Päd. Studicu. N. F. III. 
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übiT die Schulen zu wachen haben und auf diegcin Konpiegse eine nicht 
unbedeutende Holle spielten. Wir waren ja alle mit der Sache, um die 
es sich handelte, mehr oder weniger vertraut, vertraut aber auch mit den 
vielen kleinen und zufälligen Schwierigkeiten, die allüberall den wertvollsten 
Neuerungen Schwierigkeiten in den Weg legen. Hätten wir diese Dinge, 
die wir gerne zu Hause liessen, auch diesem internationalen Kongress vor- 
legen sollen? War cs nicht besser, wenn jeder das Gute und Vollkoininenere, 
was der andere ihm bot, möglichst eingehend kennen lernte, um es später 
in seinen eigenen Kremen fruchtbar zu machen? War es nicht viel 
wichtiger zu erfahren, was man überall erstrebenswert gefunden und wie 
man in der Praxis der verschiedenen Länder dun näher gekommen war? 
Mussten nicht gerade wir Deutsche inanchnial hören : ihr habt Hecht, aber 
man kann das bei uns nicht durchfühnn ? Nein, wir haben Alle lernen 
können und haben Vieles gelernt, darunter besondei-s Eines und vielleicht das 
Wertvollste: dass es über all den Hader politischer und reli- 
giöser Parteiung hinweg E i n es gi ebt , worin die Besten alter 
Nationen Hand in Hand gehen, nämlich die Sorge um die Er- 
ziehung der künftigen Gesch locht er. Dass dieser Eindruck ein 
allgemeiner war, konnte Niemanden von uns entgehen, der mit Hus.sen 
und Franzosen, hhigländern und Spanieni, Nordamerikaiiern und Chilenen 
in der angenehmen, zwanglosen iiml mehr als kollegialischen , ich möchte 
sagen freiindsehaftlichen Weise verkehren durfte, die, durch das glückliche 
Talent unserer belgischen Wirte begünstigt, vom ersten Tage an in den 
A'eihandlungcn und im täglichen A’erkehi' in Übung gekommen war. Lassen 
Sie mich für heute auch bei den Belgiern, ihrer Ligue de 1' Enseignement, 
welche den Kongress veranstaltet hat, und bei der bedeutendsten Schöpfung 
dieses ATmeins, der Ecole modöle, stehen bleiben. 

Der rnterricht.sverrein zu Brüssel (Ligue de I Enseignement — ünder- 
richtsbond), der im .Jahre 18C4 gegründet worden ist. verfolgt ausgesprochener 
Alal'sen politische Zwecke im edelsten Sinne des AA'ortes. Die belgische 
Schule war bis vor Kuraem ganz in den Händen des Klerus, der dem 
Staate gegenüber eine fa.st selbständige Stellung einnahm. Für einen Staat, 
der in allen Dingen von der Initiative seiner bedeutendsten Bürger ab- 
hängig ist. lag in diesen A'erhältnissen eine ernste Gefahr. Es war jeden- 
falls nicht zu erwarten, dass die von einem solchen Klerus gebildete .lügend 
den fielst aufgeklärter ünabhängigkeit und freiwilligen Gehorsams gegen 
Hecht und (iesetz in sich entwickeln würde, auf den ein Staatswesen wie 
das belgische vor allem rechnen muss. Es lag die patriotische Pflicht vor, 
die Wohlthat der rnterrichtsfreiheit , wenn sie eine solche ist. nicht dem 
Klenis allein zu überlassen, sondern mit ihm. offen und mit voller That- 
kraft , den Kampf um die Eraiehung der .Jugend aufzunehmen. Dies ist 
das Ziel dieser liberalen A"ereinigung, welche den Jxongress berufen hat. 
Die liigue de rEnseignement lindet aber nicht bloss in der LMchtung, 
sondern auch in der Art des klericalen rnterrichts die bedenklichsten Ge- 
fahren: ..hartnäckigen AA’iderstand gegen jeden A'ei-such einer Keform. ein 
fortwährendes Hindernis für jede inorali.s<die Selbständigmachung des 
A'olkes, Mangel jedes wissenschaftlichen ünterrichts, gänzliche A’erwerfung 
alles dessen, was zur Entwickelung der Beobachtungsfähigkeit lieitrageii 
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kann, t-im* ansscliliesslidic Sorp' für dii- lirfwligniig der nltramontanen 
Lehren“. 

Der Verein fasste Imld Hoden; der misgesproeliene nationale nnd 
politische Zweck desselben führte ihm eine .Menge einfln.s.«rcicher, im öffent- 
lichen Lehen bewährter, in Knnst nnd Wissenschaft bedeutender Männer 
7,n. Im Anfang beschränkte sich seine Thätigkeit auf Vorträge, welche auf 
die Wichtigkeit vcrnunftgeinässer nnd nationaler Ei-zielning hinwiesen, auf 
die Gründung von Hibliotheken, auf die rnterstütziing von Laienschulen 
u. dergl. Haid aber beschäftigte sich der Verein mit der Frag(! der Er- 
ziehung selbst. Seine Studien fühi-ten ihn vor das nnaltwcisbare Hedürf- 
nis, die Theorie ins Werk zu setzen, dem Worte das Heispiel folgen zu 
lassen: im Jahre 1875 entstand die Mustorschnle des Vereins lEcole 
modele— .Mod elschool). 

Am 25. August, am dritten I'age der Kongressverhandlungen , hatten 
wir Gelegenheit, die Schule zu besuchen und in Thätigkeit zu sehen. l)er 
Verein hatte zu gleicher Zeit die Geschichte, die Lohi-pläne, die Statuten 
u. s. w. der Schule in einem Hand von ca. 2(50 Seiten darstellen und 
wiedergeben lassen. Dieser Schulljesuch und dieses Huch gehören zu den 
wertvollsten Erinnerungen, die ich von Hrüssid mitgenommen habe. Ich 
entlehne dem letzti'ren .Mies, was ich an Daten über den Verein und seine 
Schöpfungen hier mitzuteilen habe.*) 

Die ])üdagogisehen Grundsätze der Schule. — Der klericaleii 
Erziehung sollte nicht eine antiklericale , der ultramontanen Hichlung nicht 
eine ausschliesslich nationale entgegengesetzt werden. Das bisherige System 
erschien in seinen Zwecken und Mitteln unpüdagogisch ; die neue Schule 
sollte auf den Grundsätzen einer vernünftigen Pädagogik aufgebaut 
werden. Man schloss sich nicht an ein liestiramtcs System an. Die Schule 
musste noch eqiroben und ei'j)rot)t werden. Aber das stand von vornherein 
fest, dass es sich hier nur um die naturgemässe Aiisbildung der geistigen 
und sittliclien Kraft, um die Einführung des Kindes in die Welt der Kultur 
und Ge.sittung handeln konnte. Der Unterricht sollte zunächst von den 
Kreisen ausgelicn, in denen das Kind bisher gelebt hat. Die .Anschauung 
legt den Grund zu jeder weiteren Hildnng. (ienaue Heobachtnng. richtig 
geleitete A'ergleichung, verbunden mit fortwährenden l'bungcn in korrekter, 
alles Überflüssige verbannender Darstellnng geben der intellektuellen Ent- 
wickelung des Kindes den erstiui Anstoss. Die Einordnung des Zöglings 
in eine Gemeinschaft, welche von strengen (iesetzen geleitet wird, gelien 
ihm den ersten HegrifT von gesetzlicher Ordnung und gewöhnen ihn nach 
und nach an die rechtlichen und gesetzlichen Fonnen des menschlichen 
und bürgerlichen Lel)ens. 

Es liu«.st sich denken, da.«s die sogenannten exakten Wis.senschaftcii 
und die Naturbeschreibung in dieser Schule einen luviteii Haum einnehmen 
werden. .Auch dem Zeichnen wird nach diesen Grundsätzen früh eine 
sorgfältige Pflege zugewendet werden müssen. Wir werden darauf später 
zurückkommen und die Hedcnklichkeiten , die daran sich knüjifen, nicht 



*) Das Huch ist unter (tem Titel Ligiie de l'Eusei^neineiit. b’Eeole 
modele in Hriissel liei G. AInyolez. 13 nie de l'Iiiij'eriitriee, erschienen. 
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ziirüeklialtcn. Auffällig für uns und pädagogisch nicht ganz iinanfcchthar 
ist auch die Einrichtung, dass die Schulstat iitcn (die liisziplinordnung) als 
„Grundgesetz“ der Schule den Schulhehiirdeii, den Lehrern, Schülern und 
selbst den Besuchern immer gegemväitig gehalten weiden. Welches der 
Inhalt dieser Schulgesetze ist, kann ich zwar niclit genau angeben ; aber 
wenn danmter auch nur das rfeglement des el&ves gemeint ist, welches 
unsere Quelle auf S, 41 f. mitteilt, so würde es nach unserer Ansicht über 
das, was den Schülern in dieser Beziehung zwcckmälsiger Weise mitzu- 
teilen ist, da und dort hinausgehen, Kür den Scliüler entsi>ringt alles 
Recht und alle Strafe, zunächst aus der ohne Weiteies anzuerkennenden 
Auctorität der Eltern oder ihrer Stellvertreter.*) Erst später, wenn die Be- 
griffe des formellen Rechtes, einer auch ausserhalb des Individuums und 
seines unmittelbaren Erkennens bestehenden Gerechtigkeit durch den Unter- 
richt im Schüler gebildet worden sind, kann cs zweckmäfsig oder nötig 
werden, auch die Schule vom Standpunkte einer rechtlichen Gemeinschaft 
zu betrachten. Indessen handelte es sich in unserem Falle um den Aus- 
druck und die Durchführung einer dem bisherigen Verfahren entgegen- 
gesetzten Richtung. Das Aneiferungs- und Abschreckungssystem <ler Jesuiten- 
schule sollte bestimmt und ein für alle Male aligeschafft werden. Die 
liisziplinmittel der Miistei-schule bestehen nun in Folgendem; 

a, Tadel; b. mauvais points (Eintrag einer schlechten Note); 
c. eigentliche Strafen, die sich auf die folgenden Mal'snahmen besehränkeii 
und dann verhängt werden, wenn der Schüler in einer ^Vüehe drei schlechte 
Noten erhalten hat; 

1. Der Name des Schülers wild in der Liste gestrichen (natürlich 
nur eine symbolische Bestrafung; Schülerlisten sind an den Eingängen zu 
den einzelnen Klassen aiifgehäiigt) ; 

2. Während der Erholungspausen wird er auf Anordnung des Itirektors 
in abgesonderter Abteilung beschäftigt ; 

S. Der Lehrer kann ilm von den Schulausfiügen ausscbliessen. 

Wenn ein Schüler drei Wochen hinter einander gestraft worden ist. wird 
er dem Direktor gemeldet, der sich dann mit den Eltern ins Einvernehmen 
setzt. Ein Schüler kann in diesem Falle auch von der Schule ausgeschlossen 
werden, bis der Aiifsichtsrat (le Comite' scolaire) über ihn besehliesst. 
Dieser kann den Fall den vei-sammelten Schülern mitteilen und die Eltern 
vor die Konferenz laden. l)ie Eltern, welche nicht erscheinen, geben damit 
zu erkennen, dass sie ihre Kinder von der Schule ziirüeknehmeii. 

AVir linden in diesen A'eranstaltiingen zu viele Formalität, zu wenig 
direkte Behandlung des Falles; nur dass die Beteiligung der Eltern au 
der Schulerziehung in bestimmte Formen gebracht ist, dürfte vielleicht Be- 
herzigung verdienen. Aber bei allem ist mit dieser Disziplinordnung doch 
ein ungeheurer Fortschritt erzielt, und man versichert uns (S. Xll), dass 
die Musterschiilo nun fünf Jahre besteht ohne körperliche Strafen, 
ohne Arrcststunden, ohne Strafarbeiten, ohne J^rcisverteilungen 



*) Da» sagt an einer Stelle aneli die Instnikfion für die Lelirer der Miistcr- 
sehnlc (S. 58 a. n. 0.): ha |>romjititnde de la »oiiniiRsion doit |irovenir 
de la pcrsnasinii qne Ic inaitre a raison. 
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und dass die Schüler die Schultage den Vakanztageii vorziehen, weil sie 
die Stunden, welche sie in der Schule zuhringen, für die glück- 
lichsten halten. 

Die Schule will sich auch nicht ein ganz festgestelltes Programm geben ; 
sie will, soweit es geschehen kann ohne Schädigung ihrer Zwecke, eine 
Versuchssehule sein, und sie sieht datier zu jeder Zeit Besucher gern, 
und ladet sie zu einer Besiirechung und Kritik ihrer Einrichtungen ein. 
Man vergesse dabei nicht, dass wir uns in einem Lande der Untcrriehts- 
freiheit betinden, das keine Regulative braucht. Nur in einem Punkte ist 
auf diesem (Tebiete die Diskussion geschlossen, in der Frage über den 
wissenschaftlichen oder methodischen Wert der Schnifächer. Die 
Schule lehrt keine Wissenschaft um ihrer selbst willen, sie will eine streng 
pädagogische Schule sein; sie will kein enseignement c.v professo, 
sondern sie „zieht, nach einem glücklichen Worte, aus den Wissenschaften 
lenr suc priraaire“, ihren öeist und ihr Wesen.*) 

Mit den pädagogischen (.Trundsätzen des Vereins sowohl als mit den 
eigentümlichen Spracliverhältnissen Belgiens hängt es zusammen, dass nicht 
das Französisidie die ansschliessliche L'nterrichtssprache dieser Schule ist. 
Das Vlämisehc wird in ebenso vielen Stunden gelehrt wie das Französische. 
Aber man verspricht sich davon auch eine moralische Wirkung. Die Sprache 
des ( vlämischen) Volkes soll veredelt, sein Cresiehtskrci.s erweitert werden; 
dagegen hofft • man zugleich dem französiseh(ui Wesen, das den National- 
eharakter verdorixm hat, mit Erfolg entgegen zu arbeiten, ohne das schätz- 
liare Gut der französischen Bildung damit zu verlieren. 

Schulorganisation. — Die liigue de l Enseignement hält folgende 
Gliederung der Vüdksschule für die richtigste und zweckentsprechendste. 
Die luiterrichtsschule beginnt mit dem siebenten Lebensjahre, Ihr geht 
der Kindergarten voran.**) Diesem folgt zunächst eine Zwisehensehulo 
oder Vorschule (ecole intormediairc) für das siebente und achte Lebens- 
jahr. Daran reiht sich die eigentliche ID'imärschule für Kinder von neun 
bis zwölf .Jahren. Darauf kommt die Halbtagsseluile (ecole du demi- 
temps) für Lehrlinge n. drgl. Der Volksunterricht schliesst mit der Fort- 
bildungsschule (ecole d’adultcs). Der Verein beabsichtigt, für jede dieser 
Stufen mit der Zeit und wenn die Mittel sich linden, eine Mustersehule zu 
errichten. Vorerst hat er mit der Primärschule begonnen , welcher indess 
eine solche Einrichtung gegeben ist, dass Kinder von sieben .Jahren o<ler 
noch jüngere bis zu dreizehnjährigen darin Unterkunft finden können. Die 
Schule soll später der Gemeinde übergeben werden. 

Die Anstalt ist in drei Stufen gegliedert, wovon die beiden ersten 

*) Bemerkenswert ist dazu die AnsscriuiK des Vorsitzenden des Aiifsichtsratcs 
in seiner Eröffmingsredo (a. a. 0. S. 22); Noiis qni rcpoiissons les iii.atiercs 
d’cuscigneineiit en tnnt qu'ciloa scraient utilcs en cllos-m^iucs et (jui 
ne les udmettons qii'eii fant qo'elles iiotis fournissent un exercico 
irintiiition, noiis iions aommes tronvds devaat une tolle abondanee 
de notions scienti fi(juos ä employor, qiie iiotre programme rcssemble, 
au Premier aspeet, a iin programmo d'ccole scientifique siiperietirc. 

**) Die Stadt Brüssel zählt acht Kindergärten, jeden für etwa 200 Kinder oiii- 
geriehtot. Diese Schulen erheben wie der grösste Teil der Brüsseler Selinlen kein 
tjehulgeld. 
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’/wi'i, die dritte zwei oder drei Jahrgänge umfasst. l)as Aufsteigeii von 
einer Stufe in die andere ist abliängig von der vollständig befriedigenden 
Absolvierung der vorhergehenden. ]>er l’nterrieht fällt in die Zeit von 
8—12 Uhr fvom 1. Okt. bis 1. April S'/z— 12 Uhr) und IVa — 4'/2 Uhr. 
Jede [ioktion dauert drei Viertelstunden: zwiseheii di-n Lektionen findet 
entweder eine. Spielpause von einer Viertel.stunde unter Aufsieht von Lehrern 
statt oder es wird (jc^den Tag einmal) eine hal))e Stunde Ordiiimgs- oder 
(le.sangübuiig eingesehobon (recreation reglee). I)er Lonnei-stag-Naeh- 
mittug Ist frei. Hausaufgaben werden nieht gegeben. Die Sehfiler 
gehören der Familie, wenn sie zu Hause sind. Nur für besondere Arbeiten 
kann ausnahmsweise eine Aljendstiinde in Aus|)rueh genommen werden. 
Zurüekgebliebene Sehüler erhalten vom Klassenlehrer besondere 
Nachhilfestunden, die aber nur den Charakter freundlichen lieistandes, nicht 
der Strafe annehmen dürfen. Über die häuslichen Leseübungen spreclien 
wir unten. 

Die Kla.sseii dürfen nieht mehr als dreiunddreissig Schüler zählen. — 
Das Schulgeld beträgt vierteljährlich üO Fr., eine verhältnissiiiä.<sig sehr 
hohe Summe in einer Stadt, wo die meisten Schulen kein Schulgeld er- 
heben. 

Der Jjchrplan.*) — lieligion ist kein Unterriehtsgegonstand in 
dieser Schule. — Wie gering man auch den moralischen Kintluss anschlagen 
möge, den der IteligionsLinterricht in unseren Schulen haben kann, man 
muss dennoch bedauern, da.«s die Dinge in Helgien sich so gestaltet haben, 
dass man von Religion fast nicht reden kann, ohne einen konfessionellen 
Standjiunkt einzunehmen oder zu bekämjjfen. Beides lehnt die Muster- 
schule ab. Die (iründer dei'selben wollen die Verantwortlichkeit für die 
Ausbildung der konfessionellen Ansichten der Familie überlaswm; sie sind 
aber der Meinung, dass „die Atmosphäre einer Schule heilig sei für alle, 
wenn sie von gesundem und rechtlichem Sinne durchweht ist. Dieser ge- 
■sunde Sinn wird freilich unsere Zöglinge nicht zu (ilänbigen von Lourdes 
und la Salette machen; aber unser Unterricht wird jenes reine und hohe 
religiöse Gefühl nie beeinträchtigen, welches den Gei.st in die Regionen des 
Unendlichen und Ewigen einfühi-t." Der Unterricht in der Geschieht^ wird 
dagegen vielfache Gelegenheit bieten, auf die verhängnisvollen Wirkungen 
der Intoleranz und des .Vberglaubens hinzuweisen. 

Aber die Schule will auch keinen ge.sonderten Unterricht in der Sitten- 
lehre geben. Sic hält an dem Gnind.satze fest, da.ss die Moral kein Gegen- 
stand dogmatischer Unterweisung sein kann, sondei'n dass sie aus dem Geiste 
des Unterrichtes und der Gewöhnung der Schüler von sell)st hervorgehen 
muss. Zu die.sem Zwecke schreibt sie den Lehrern vor: strenge Gewöhnung 
an Ordnung und Zucht, selbst beim S|del, selbst in den Ausserlichkeiten 
der Kleidung n. s. w., öftere Hinweisung auf die ihren Anordnungen zu 
Grunde liegenden sittlichen oder gesetzliclien Forderungen, unablässige Be- 
obachtung der Schüler hinsichtlicli ihrer Aufriehtigkeit, strenge Bestrafung 

*) Was wir hier vom Lehiphin der Anstalt mitteilen. ist vielleicht nicht voll- 
ständig genug, fns kam es aber nur darauf an. für ilenlsche Is>ser den (ieist, der 
in iler liehandinng der ein/.elnen Diszi|ilinen sieh ausspricht, henierklich zn machen. 
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.k-der Lüge, Krkläruug und Einpriigung der Schulgesetze ('s. ol)en), 
lebendige Darstellung tugendhafter Handlungen, Helehrungen über das Wesen 
dei'selhen und die Mittel, sich zu älmlieheiii Thun zu hefilhigeii, Hinweis 
auf die Arbeit als Quelle alles (inten, auf planinä.s.siges, geordnetes Handeln 
al.s Hedingungeii einer erfolgreichen Arbeit, Nachweis der Fortschritte der 
meu.sctilichen Kultur und Hegründung dieser Fort.schritte durch eine auf- 
geklärte und selb.<tbewiisste Sittlichkeit (in den oberen Klas.sen), Pflege 
des iistheti.schen Sinnes in allen LehrfiU-hern , Erweckung der Liebe zum 
Vaterland. 

Wissenschaften. — Da die Musterschule die Wissens(duifteu nur be- 
trachtet als divs Ergebnis der natürlichen Hcwegiing des menschlichen fbästes 
und sie demgemäss nur als das Mittel zu ähnlicher Hewegiing und Ent- 
faltung des kindlichen (ieistes in ihren Lehrplan aufniramt, bleibt die haupt- 
sächlichste Sorge die, dass jede Einseitigkeit der Entwickelung vermieden 
werde; denn jede ausschliessliche oder übermiLssige Ausbildung eines Gliedes 
führt zur Verbildung oder Missbildung. Die einseitige I’tlege der Sprachen 
und der Litteratiir führt zur Überschätzung der Form und macht gleich- 
giltig und stumpf für di(> Erkenntniss der Sachen. Vorwiegende Betonung 
geschi(ditlicher Studien verführt zu oberflächlichem Kritisieren und einer ge- 
wissen Schwäcdilichkeit fremden Meinungen gegenüber. In beiden Fällen 
aber wird der (xeist der Beobachtung, das gi'sundc, richtige Urteil vernach- 
läs.sigt. Die Realien vermeiden diesen Fehler; aber sie lenken den Geist 
vom moralischen unil sozialen Menschen ab und haben zu wenig Wirksam- 
keit für die Bildung des Charakters. Es handelt sich also darum, den 
ganzen Kreis geistiger Entwickelung, soweit er der kindlichen Kraft ange- 
messen ist, gleichmässig zu übei-schauen und ausserdem fortwährend darauf 
zu achten, dass auch der Grad der geistigen Regsamkeit, welcher von dem 
Ziigling verlangt wini , seiner individuellen leiblichen und geistigen Ent- 
wickelung entspreche. Die Übermüdung des Gehirns ist eine kon.statiile 
Gefahr unserer heutigen Schulen; sic muss in einer nur nach pädagogischen 
Rücksichten unterrichtenden Schule ganz und gar vermieden werdim.*) 

Nach diesen Grundsätzen ist der wissenschaftliche Ijchrplan der Schule 
eingerichtet. Sie gipfeln in der bekannten Formel von der „harmonischen 
Ausbildung aller geistigen Anlagen“. Der Verein hat sich aber mit der 
banalen Phrase nicht begnügen wolhm ; er bemüht sich im Gegenteil, durch 
sein Programm zu beweisen, dass ein auf die natürlichen Bedingungen und 
Bedürfnisse des Ziiglings anfgebauter Unterricht in demselben die wirkliche 
Entwickelung der Bildung und der W'issenschaft wiederholt. Der Grund- 
satz der Herbartschen Pädagogik erscheint hier von einem anderen 
Standpunkte aus gefunden. Herbart sagt; ln jedem einzelnen Ziigling 
muss die Kiilturentwickelung der Men.schheit nachgebildet werden, damit 
er stdbst auf die Höhe der sich selbst erziehenden Menschheit emiiorgetragen 
werde. Die Belgier sagen; l)as Kind mus.s auf eine seinen geistigen Be- 
dürfnissen angemessene Weise beschäftigt werden; dieses Bedürfuiss ver- 



Die t berburdnngsfrage ist in Belgien lirennender als bei uns. Man bedenke 
nur, dass selbst jeder belgiselien I’riniärschnic iloppelter S()niclimiteiTicdit zngewiesen 
werden muss ( Kranzösisch und Vläuiiseh). 
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laiijft nach der nämliclieii l{cfricdifjuii}j, wehdic das ganze menschliche (ie- 
schlecht erstrebt hat, indem es Wisseascliaften und Künste erfand, d. h, 
shdi bildete. Herl)art erzieht in dem einzelnen Menschen das zur Voll- 
kommenheit geschaffene, zur Vidlkommeiiheit strebende mensehliche Ge- 
schlechl; der belgische rnterrichtsverein liusst .sich von den natürlichen 
Tendenzen des zu erziehenden Menschen leiten und lindet, da.ss er dabei 
von selbst auf die Bahn der allgemein menschlichen Kulturentwickelung 
geführt wurde. Die Art, wie dies in den Kinzelheiten des l’regranuns der 
e'eole modele ausgeführt wird, ist nicht ohne Interesse.*) So wird von 
.\nfang an die formale Ausbildung mit der materiellen in Verbimlung ge- 
setzt, Der Zögling lernt Thiere, l'llanzen, Körper von allerlei Stoff und 
Form kennen, aber nur der allgemeinen Ki-scheinung und dem Namen nach; 
er soll den (iegenstand nur wiedererkennen nach seiner äusseren Erschei- 
nung; „das Kind lernt Substantive“. Man geht zu den einzelnen 
Teilen des (iegenstandes über; „das Kind lernt fernere Substantive“. 
Dann kommen die sinnenfälligen Eigenschaften; „das Kind lernt Ad- 
jektive“. Hierauf wird die Wirk.samkeit oder .Veussernng jedes iTcgeu- 
standes begreiflich gemacht; „das Kind lernt das Verbum". Es besitzt 
nun die drei Bestandtheile des Satzes. Nun vergleicht man, man beschreil>t. 
mau verknüpft Ursache und Wirkung, soweit sie sinnlich bemerkbar oder 
doch leicht erkennbar sind; „das Kind drückt einen (iedanken aus, 
es bildet Sätze“. Dabei sind zwei Dinge uncrläs.slich ; 1. dass der Lehrer 
das freie Interesse (la spontaneite darf wohl so wiedergegebon werden) 
der Schüler immer zu erhalten wisse; 2. dass er die fregenstände der .An- 
schauung sorgtliltig und mit Methode auswähle. Dazu genügt der gewöhn- 
liche Anschauungsunterricht (die le<;ons de choses) nicht:**) die Schute 
hat -eine reichhaltige Sammlung ( inusee scolaire) für solche und andere 
Zwecke nach den Angaben der Lehrer zu unterhalten. Letztere werden 
aber regelmässige Anstlüge mit den Khussen veranstalten, deren Zweck den 
Schülern genau bekannt und im Uiiterrichtsgang begründet sein mus.s. 
Davon später. 

Wir gehen nun zu den einzelnen Disziplinen über, indem wir 
hinsichtlich der Anordnung derselben dem Lehr|dnn für 1879 — 80 folgen. 

1. Cbung der Sinne. Farben. Klänge, Wärme- und Härteei-schei- 
nungen, treschmä<;ke und (ierüche sollen an einzelnen (iegen.ständen erkannt, 
verglichen, unter Umständen gemessen werden. Dieser Unterricht bildet 
kein abgesondertes Fach; er berührt sich da und dort mit dem Zeichen-, 
d(uu Gesangs-, dem Methematik- und dein naturwissenschaftlichen Unter- 
richt, soll aber durch alle Klas-seii hindurch fortgeführt werden. Ein Buch 
und ein Apparat von Delhez wird dem Unterricht zu Grunde gelegt. 

2, Botanik. 1. Stufe. Betrachtung typischer Bepräsentanten. Unter- 



*j Die idlgemeinen ünmdsätzc dieses l’ioaraiiuiis sind in den trefflich redi- 
gierten Instnietions generales au.v institnteurs (1H77) enthalten. Sie sind 
unterzeichnet von dem Vorsitzenden des Vereins, Herrn Audileiir Tenipels. 

**) Win diese in französischen .Si hulcn beschaffen sind, zeigen ilie Schüler- und 
Seniinaristenarbeiten aus Frankreich, die auf der Pariser Ausstellung 1S7S gesaiii- 
iiielt waren. Jlaii zeigt ein liild und sprieht ilann in loser Folge von allen iiiög- 
licheii Dingen, auf welche man von dem abgebihleten (iegenslande aus koinuien kann. 
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schfidung der Organe. Hie Nutzpflanzen mul ihre Verwendung, l’raxi«: 
l'mrisszeichnnngen , Kinlegen, Sammlungen von Längs- und Qnei-sclmitten 
von Hanmhälzein, von liinden n. s. w.*) — 2. Stufe. Kurze Hesetireibimg 
ganzer Pflanzen. Anfänge des Systems. Hinweis auf die fortschreitende 
Vervollkommnung der Organe u. s. w. l’ra.xis: Hotauisieren mit Itiiek- 
sieht auf die Familientypen, von welchen je ein Vertreter bes<diriehen und 
eingelegt wird. Der Lehrer legt ein Musterherbarium an. — 3. Stufe. 
Itestinuuung derl’tlmizen inieli (tenus und Speeies (annlyse diehotoinique). 
Klassifizionmg der einzelnen Organe. Das Leben der Pflanze. Nachweis 
der Differenzierung der .Vrteii, des allmäligen Verschwindens der unter- 
scheidenden Merkmale in den niederen Klassen. Das natürliche System. 
Praxis; Verfolgung der Keimung u. drgl., Khussilikation des Herbariums. 

3. Zoologie. 1. Stufe. Der menschliche Leib und seine Teile; 
die analogen Organe der Tiere. Betonung der symmetrischen Bildung der- 
stdben. Die Umbildung der Organe. An.stdiaiiliche und populäre (ieschiidite. 
der Tiere. — 2. Stufe. Das Skelett des Menschen und der Tiere. Er- 
nährung und Verdauung und die Organe derselben (vom Infusoriiim l)is zu 
den höchst entwickelten Tieren). Praxis: Zeichnen der einzelnen be- 
ol)achteten Teile und Organe. Cbnngen mit dem homme clastique („zer- 
legbarer Mensch“) von Auzoux oder ähnlichen Apimraten. — 3. Stufe. 
Blntlanf. Ausscheidungen, Athnmng. Vergleichung des menschlichen Leibes 
mit Tierleibern. Die bekanntesten Säugetiere, Vögel, Kriecher. Fische. 
I'raxis; Zeichnen (des Blutlanfs u. drgl.), Demonstrationen und l’bungen 
am homme elastique. Tn der OI)crklasse der 3. Stufe: Nervensystem. 
Mollusken un<l Kerbtiere. Natürliches System, (ieschichte des Menschen ; 
die Civilisations-stufeii. Überall hygienische Bemerkungen an passender 
Stelle. Praxis wie oben; Kla.ssitikation der ohne Ordnung aus dem Kabinet 
entnommenen Exemidare. (Neljen den Präparaten die .Vlibildung, womöglich 
aber Beobachtung am lel)enden Individuum.) 

4. Mineralogie. Chemie. Geologie. 1. Stufe. Betrachtung der 
gebräuchlichsten Metalle und Steine u. s, w. Praxis; Sammlungen, Lösungen 
und Mischungen. Die Übung der Sinne findet hier vorzüglichen Spiel- 
raum. 2. Stufe. Einige Säuren, Basen und neutrale Substanzen. Ein- 
fache und zusammengesetzte Körper. Hinweisung auf die geologische 
Schichtung der Gesteine. Praxis: Vemiche mit Papier und Lackmus. 
Bereitung von Stickstotf, Wasserstoff, Sauerstoff u. s. w. Betrachtung der 
geologischen Verhältnisse der nächsten Umgebung ; Alluvium bis zur Tertiär- 
formation. Sammlung von Gesteinen und Vei-steinerungen, Anordnung der- 
selben in einer geologischen Sclnchtnngskai-te. (Keinerlei Theorie oder 
System!) 3. Stufe. VortTihrung fernerer mineralischer Stoffe. Zu.sammen- 
fassung. Die ünzerstörliarkeit des Stoffes (auf Grund von Versuchen). 
Atomenlehre. Praxis: Fortsetzung der einschlägigen Versuche. Samm- 



*) l):\s inusee peüagogiqiie, das der Stioit eingerichtet und da» während 
unserer Anwesenheit in Driissel feierlich eingeweiht worden ist. enthrdt von solchen 
lind anderen (besonders tOLdmulogisclion) Dingen eine wahrhaft iimstergiltigo Sainm- 
Iniig. Am schwächsten waren hier und in der Indnstrieaimstellnng in Mriissel die 
Sehnlmöliel. Das mnsee pedagogiijne ist einstweilen in der nie dneale neben 
dem interessantmi liUcashnis nutergebracht in sieben grossen ifänmen. 
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luugfii. K'mtiillisieriingt'ii. Kjcciirsioiu-n in Stfinliriiclie ninl Ht-rgwcrko. 
Betrachtung der Sekundär- und rriniärforiiiation. (ieologisehe Karten. 

5. Technologie. — 1. Stufe. I»ie (iewelistoffe und ihre Herkunft. 
Hol'/!. Backstein. Alles ohne ausführliche Beschreihung der Brzeiiguisse ; 
dieselben sollen nur erkannt uinl mit Hilfe der uniuittelharen sinnlichen 
Wahrnehmung beobachtet werden, l'raxis: Anlagen von Mustersammlungen. 
Exkursionen. 2. Stufe. 'roj)ferei , (Hasbereitung , I/euchtgas, Kalk, 
l’raxis wie oheii. :l Stufe. Si)innen und Welwn, Brauerei, Gerberei, 
Zuckerbereitung. Metallgiesserei. Im Oberkurs; Metallindustrie, Hruekerei 
u. s. w. i’hotograidiie. l’raxis: Sammlungen. Besuche iu gewerblichen 
Ktablis.sements : .\bbildungen nur nach der Betrachtung der Originale und 
Originaleinrichtungen. 

6. Physik. — 1. Stufe. Die festen, llussigen tind gasförmigen 
Körper. Leuchtende, durchsichtige, durchseheinende Körper. Einfachste 
Erscheinungen des Lichts der Elektrixitüt, des Magnetismus und der Wärme. 
Alles durch Demonstration ohne wissenschaftliche Definitionen. 2. Stufe. 
Luftdruck, die Ausdehnung der Körper durch die Wärme. Der Schall, 
die Lichtbrechungen, die Reibungselektrizität. Die elementarsten Anschau- 
ungen aus der Meteondogic — wieder nur durch Demonstration, :5. Stufe. 
Ableitung und Formulierung der physikalischen Grundgesetze auf Grund 
von V'ei-suchen und Beobachtungen. Gesetz und Phänomen. — Auf allen 
Stufen werden die einfacheren Ap[)arate wenigstens gezeichnet. Praxis in 
den immer zu Grunde zu legenden Versuchen. 

7. Mechanik. — 1. Stufe. Die einfochsten Werkzeuge und Be- 

weguugsniittel. Die lanvegende Kraft und deren Richtung ist aufziifiiiden 
und klar zu machen. 2. Stufe. Hebel. Stabiles und labiles Gleich- 
gewicht. 3. Stufe. Experimentelle Untersuchung der beim Hebel wirken- 
den Kräfte. Die einfachen Maschinen, die Zahnräder. Dampfmaschine. 
Schwere; Pendel; Uhr. In der Oberklasse: Die Erhaltung der Kraft. 

Analysen von Maschinen bei Besuchen und Exkursionen. Praxis. Skizzen 
der behandelten Maschinen u. drgl. Für die unter 2 — 7 unter dem Namen 
Sciences zusammeugefiusste Gruppe sind in jeder Klasse sechs Woehen- 
stunden angesetzt. 

8. Geometrie. — 1. Stufe. Neimen. Erkennen und Beschreiben 

der regelmässigen Körper und der au ihnen wahrzunehmenden Flächen, 
Linien, Winkel. Dius Längenmafs. Praxis; Mes.sen (auch nach dem 

Augeniuafs) und Zeichnen ; geometrische Diktate (davon später). Dann : 
die runden Körper, entstanden betrachtet aus der Drehung einer ebenen 
Figur um ihre .\chse. Die Schnitte durch die Ivörper. tjuadrat- und 
Kubikmafs. Winkelmessen. Praxis: Anfertigung von Quadrat- und Kubik- 
luafsen, .Messen mit denselben, geometrische Diktate. 2. Stufe. Die 

Kongruenz der Figuren; der Flächeninhalt dei-selben. Einfachstes Plan- 
zeichnen und Mes.sen. Der Kreis. Die .Vlmlichkeit iler Figuren, die Pro- 
portion. Messen von Körpern. Praxis; Anfertigung von Körpernetzen, 

JIe.ssen etc. wie oben angegeben. 3. Stufe. Wissenschaftliche Begründung 
und sy.stematisclie Zusammenstellung des bisher Erlernten. Definitionen. 
Praxis; Messen, Anfertigung von Modellen, Plauzeichueii, Nivellieren. 
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9. Arithmetik. — 1. Stufe. Numerieren bis 100. Kopfreelmen; 
die vier Spezies im Zahlenraum 1 — 20. Die Brüche V», Vs, */s, V 4 , V 4 , 
V 4 , Vs, ‘/lo werden durch Anseliauiing klar gemacht. Das metri.sche 
System; Meter, Dezimeter, Zentimeter, Millimeter, Dekameter. Numerieren 
bis 1000. Das Vuadratmafs. Die Riiummarse, das (Tcwicht, da.s Miinz- 
svstem. — Im Tafelrechnen werden die Ergel)nisse der Operationen unter 
der Form der fileictiung dargestellt. Der Begriff der Zahl 1000 wird ge- 
wonnen durch die Anschauung eines Kubikdezimeters, der in Schichten n. s. w. 
eingeteilt und zerlegt wird. Das Kopfrechnen bildet die (jruiulhige aller 
('Idingen. Im Übrigen tritt der Dehrplan dieses Faidies in vielfache Be- 
ziehungen zu dem der Ueometrie. 2. Stufe. Numerieren bis zu den 
höheren Ordnungen. Die l)ezimalzahlcn. Fernere Ansclmuungsübungen im 
(iebiete der gemeinen Brüche. Metrisches System; Ar, Hektar, Centiar. 
Rechenvorteile im Kopfrechnen. Teilbarkeit der Zahlen. Zusammenfassende 
Darstellung der Heidienoperationeii. Die Million wird am Kubikmeter ver- 
anschaulicht. Das vierte Schuljahr ist für die Einübung der Brüche, die 
sich jedoch aus dem Kreise der ])raktischen Rechnung nicht entfernen soll, 
gewidmet. 3. Stufe. Angewandtes Rechnen auf analytischem Wege, mit 
tJleichungen und’ Proportionen. Der grös.ste gemeinsame Divisor und dgl. 
Primzahlen. Hier tritt die abstrakte Seite der Aiithmetik in den Vorder- 
grund. 

Geometrie und Arithmetik zusammen (les mathe'matiques) 
nehmen sechs Wochenstunden in Anspnich in der Weise, dass immer an 
einem Tage (xcometrie, am andern Arithmetik gelehrt wiril. 

10. Zeichnen. — 1. Stufe. Der Unterricht ist Klassenunterricht. 
Man zeichnet zuerst auf iiuadrierte 'l’afeln und quadriertes Papier, nachher 
ohne Hilfslinien, bald mit Inneal, bald freihändig, nach einiger Zeit auch 
aus dem Gedächtnis, zuerst Ornamente, dann häufig gesehene einfache Gegen- 
stände der täglichen Umgebung. Im zweiten Jahr wird auf die nämliche 
Art das georaetriscdie Zeichnen geülit, dazu die IJchtstufen in der Schraf- 
fierung (la lächure) gezeigt. — 2. Stufe. Das Pflanzenornament ; zuer.st 
werden die Pflanzcnteile gezeigt und gezeichnet, dann die Stilisierung der- 
sellien in gegebener geometrischer Umgrenzung geübt. Das geometrische 
Zeichnen geht bis zur Projektion.slehre. Tuschen. — 3. Stufe. Grund- 
riss- und Aufriss. Perspektive. Zeichnen nadi Gips und nach der Natur 
(einfache Objekte). 

Dem Zeichnen sind vier Wochenstunden zugewiesen. 

11. Geographie;*) — 1. Stufe, ürientiening, Heimatskunde. 

Letztere geht vom Schulhause aus. Weltstellung der Erde , Plan- und 
Karfculesen und -zeichnen. Exkuivionen. — 2. Stufe. Bewegung der 
Erde. Land- und Wassergestaltung auf derselben. Üliersicht über die 
Weltteile. Fortsetzung der Heimntskunde. Zeichnen und Exkursionen wie 
oben. — 3. Stufe. Das Weltsystem. Die Vertikalgestaltung der Erde 



*) Dariir liegt von doni Direktor der Schule, Herrn J’rofessor A. Sliiys eine 
sehr enqifchlcnswerfe Schrift vor: Exereices prc]inrsitoires de gcograjihie 
intuitive. (Motto: Le» choses avec le» raots. les inots avee los 

chose«. Com en i II s.) ;l. cd. — liriixelles 1880. Miioiiaidt. ir>2 S. iiiid 
3 Tafeln. 
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mit l)Osoiid<>rer lit‘rücksi(-htigim!r Kuropsis, Vertoiliing der Menwlienraeeii, 
der Tier- und Ptlanzengattungen. Die Heimat, aneh in Hezng auf die 
Staat liehen Phnteihmgen. 

12. Ueseliielite. — Man beal)sielitigt nieht eine nrafa.ssende Kennt- 
ni.s der äiissenm (le.scliichte der Volker, sondern Ein.sieht in den liang der 
allgemeinen Knltnrentwiekelnng. Die erste Stufe fiilirt diireh Veranselmu- 
lielinng versehiedener Knltnrtypen liis zur Verbreitung der .Fnden über die 
Erde und bi.s zur P]ntdeeknng Amerikas. Die zweite Stufe behandelt 
Phu'opa, die (triechen, Homer und ilie barbaristdien Völker, welche zu ihrer 
Zeit Europa mxdi bew<dinten . hauptsäehlieh in ethnographiseher Hezieluing 
und unter Veransehanlielmng des Anteils derselben an der allgemeinen 
k'iillnr. Die dritte Stufe erst tritt in die eigentliche (Teschichte ein, in- 
dem sie von dem Schüler einzehie ihn näher berührende historische Ereig- 
ni.sse darstellen läs-'^t; seine lliographie und die tJesehiehte seiner Familie, 
die Geschichte der Schule, eines neueren Ereignisses, das er erlebt oiler 
von dem er viel sprechen gehört hat n. ilergl. Zeitrechnung, Aera, tinellen 
iler geschichtlichen Firkenntnis. 

Für Geographie und Geschichte sind je zwei Stunden in der Woche 
angesetzt. 

1-3. Französische Sprache. — .lede PAichstniide ist zugleich eine 
Sprechstunde. Der besondere Si)iaclmnterricht tritt also mir ergänzend ein; 
seine Hauptaufgabe ist in den ersten .lahreu das Lesen und Schreiben, 
später die Hildiing des .Ausdrucks. 

Die Schule hat den Schreibleseunterricht (methode d'ecriture- 
lectnre simultanees) eingeführt; deinsellicn liegt die von Dierckx, ehe- 
maligtmi Professor, nun Hureaiichef im Kriegsministerium, anfgestellte Schrift 
zu Grunde.*) Dieselbe hat wesentliche hygienische und methoilische Vor- 
teile , welche die Anfmerksanikeit auch der deutschen Sclmlwelt in hohe;n 
Grade verdienen. Der Duktus dei-selbcn steht in der .Mitte zwischen Homle- 
iiiid englLscher Schrift und fordert eine Handhaltnng, welche vom Stami- 
pnnkt der Sclmlgesundheitsptlege aus der, welche unsere Schulschriften 
voraussetzen, weit vorzuziehen ist. Der Schüler sitzt mit geraden Schultern, 
den Kopf leicht nach vorn geneigt, den rechten Arm fest bis zum Ellbogen 
auf der Tischplatte, die Hand gerade vor der Hrnst iiml auf dem Seiten- 
rand der Mittelhand so anfliegend, da.<s die Hainl nac.h links offen und die 
Finger frei sind, die Feder in der Verlängerung der Linie des Zeigefingers, 
sodass das Auge jede Linie verfolgen, die Feder den Buchstaben, den sie 
schreibt, nicht verdecken kann, vor dem schief gelegten Blatt; die Bneh- 
staben, die er schreibt, stellen nicht so schief wie die der engli.schen Schrift, 
aber auch nicht ganz aufrecht, der Druck tSchatten) fällt nur auf die 
geschwnngeiien Linien, die Züge sind gross, deutlich, iin Worte gut lesbar 
und der gedruckten Schrift so nahestehend in der Form, dass der 
(’bergang zur Druckschrift cdiiie Schwierigkeit vollzogen winl. .Man ver- 
sichert, dass die Schrift an Form und Leichtigkeit der .Vusführnng iiii 



*) SehuUmeh dafür .1. Dierekx niethode d'eer itiire- Icc t ii re si m ii 1 1 a- 
niies, ndoptee [loiir PKcolc modele ile Bruxelles. Xaiiiur ISTü. Wes- 
111 acl - (’ bar Her (2 Hefte VorsL-liriften und Te.\le, 2 Hefte Liiiealury 
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kursiven Schreiben nicht verliere. Wir liabeii davon und von manchen 
anderen Dingen, welche eine gute Schreibschrift zu leisten hat, uns durch 
keinen Versuch in der Schule überzeugen Gelegenheit gehabt; dass aber 
für die Körperhaltung, für Auge und llrust durch dieselben unendlich 
viel gewonnen vvird, scheint uns unzweifelhaft zu sein. Die Lehrer der 
Mnsterscluile haben die Schrift selbst alle angenomnaen; sie glaubten ausser- 
dem , von der Ansetzung besonderer Kalligraphicstunden ganz absehen zu 
können, und in der That waren die Schriftproben, welche wir zu sehen 
Itekamen, vollständig zufriedenstellend auch in dieser Beziehung. 

Das Lesen für sich fabgesehen vom mechanischen) geschieht nach 
Diktaten, die sorgfältig korrigiert werden. Als Stoffe werden im zweiten 
Schuljahr die contes vraisemblables von Km. Lcclercq*) benützt, später 
ein Lesebuch. Ausdrucksvolles Lesen soll schon von der ersten Jjekfion an 
erstrebt werden. Inhalt und Zusammenhang muss vollkommen klar gestellt 
und nach der Lektüre eine kurze Inhaltsangabe verlangt werden. Die 
Schule glaubt indessen der fonnellen Aufgabe des Leseunterrichts ohne 
Hilfe des Hauses nicht ganz nachkommen zu können; eine Klas.«c von 
34 Schülern würde dazu täglich die ganze Schulzeit und mehr erfordern 
(8Vs Stunde). Ifeshalb erlii«st die Schule ein Zirkular an die Eltern, 
welches diese verptlichtet . das Kind täglich eine Viertelstunde unter ihrer 
Aufsicht laut lesen zu lassen , und dazu die nötigen Vorschriften erteilt, 
welche in erster Linie die Stärkung der Lungen und der Stimmen bezwecken. 
Im Anfang wird den Kindern aus der für diesen Zweck durch den Lehrer 
zusammenzustellenden Klassenbibliothek, die höchstens zehn kleine Werke 
enthalten soll, eines bezeichnet, später wählen sie den Lehrstoff selbst; 
der Lehrer hat aber Wahl und Erfolg zu beobachten und zu leiten. Die 
Orthographieüluingen sind mit den Leseübmigen verbunden. Man legt ein 
Buch von F. F. Gallet zu Grunde; methode intuitive d'orthographe 
et de lecture, das mir nicht bekannt geworden ist. 

Die Grammatik tritt schon im ersten Schuljahr auf, aber in ganz 
untergeordneter Weise. Das Erkennen der Wortarten und die Beobachtung 
und Bedeutung der an ihnen sich vollziehenden Flexionsverändenmgen ist 
Aufgabe der ei-sten Stufe. Auf der zweiten tr(den erst Regeln Tind synthe- 
tische Übungen ein. Man befolgt dabei die Grundsätze, welche in den 
Büchern von Ley fde renseignement de la grammaire und cxerciccs 
pre'paratoires ii renseignement grammatical) dargelegt sind und nach 
der flüchtigen Bekanntschaft, die ich gelegentlich mit ihnen gemacht habe. 
I)eachtenswert erscheinen. Auf der obersten Stufe, die aber auch noch 
orthographische Ütmngen zu machen hat, tritt erst die (irammatik in 
systematischer Form auf, aber auch hier nur in ihren llanptteilen. Zu be- 
merken ist , dass Konjugationsübungen nur so geschehen dürfen , ilass jede 
Verbalfoiin in einem ganzen Satze erscheint, oder in Form von Frage, und 
Antwort zwischen Lehrer und Schüler. 



Es sind diese liingcro Eiziildiuigen ..ans dem Knabeniclien“, in s]inieldielier 
Hezielirng voi lieft lieh gehidlen. für die Iteoljaelilmig von Chaiakleren sehr gut. den 
Anforderungen eines konzentrierenden Leseslofl'es nach den (inuidsätzen des erzielien- 
den l'nterrielits atier nielit entsprcehend. 
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Jeden Monat wird eine bestimmte Anzahl Linien oder Verse eines 
ansgewälilten und vorher sorgfiiltig erklärten Lesestnekes (im ersten Schul- 
jahr 10 Linien, im letzten 30, bahl Prosa, bald Poesie, im dritten Schul- 
jahr u. a. Lafontainesche Kabeln) auswendig gelernt und laut in der Klasse 
oder im bedeckten Hofe vorgetragen. 

Der Übung des schriftlichen Ausdnicks dienen besonders dieSchulauslliige. 
über welche die Schüler im ersten Schuljahre mündlich berichten. Im zweiten 
Schuljahre folgt diesem Berichte eine Zusammenstellung der Gegenstände 
und Erscheinungen , welche bei dieser Gelegenheit die Schüler neu kennen 
gelernt haben. Danach wird ein Aufsatz gefertigt, welcher über jeden 
der aufgezeichneten Gegenstände einen Satz entliält. Dazu treten auch 
schon Arbeiten über gegebene Themata. Mit der Zeit lehrt mau die 
Schüler auf diese Weise ihre Gedanken oder Beobachtungen disponieren. 
Die fertige Arbeit wird strenger Revision unterworfen, die sich die Schüler 
selbst nach und nach zum Gesetze machen mü.ssen. Auf der obersten Stufe 
machen sie die Aufzeichnungen scHtst während der Ausflüge. Haui)tzweck 
dieser Übungen bleibt aber, alles Phrasieren und alle Künstelei abzu- 
schneiden ; die Schüler sollen nur das Wichtigste, Bedeutjfamste aufzeichnen 
und ihre Bemerkungen in die klarste, knappste Form Itringcn. 

Bei all diesen t'lmngen ist auf den mündlichen Ausdruck, auf Sprech- 
reinheit und richtige, d(*utliche Aussprache unausgesetzte S<irgfalt zu ver- 
wenden. 

14. Vlämisch. Über die Zwecke dieses Unterrichtes haben wir 
schon zu sprechen Gelegenheit gehabt. Die Einführung der Muttersprache 
dei unteren Volksklassen Brüssels in die Volksschule war ein Wagnis, 
des.scu Erfolg der Ligue de l Enseignement die höchste Anerkennung 
sichert. Es galt ei^st zu beweisen, dass der Elementarunterricht in vlämi- 
sch(?r Spraclie möglich sei. Heute ist die Frage gelöst ; man erkennt den 
Wert dieser ausdrucksvollen Sprache auch im Unterricht an. Für unseren 
gegenwärtigen Zweck genüge die Bemerkung, da.ss die ecole mod&lc eine 
Vlamländer-Klas.«e gebildet hat, in welcher aller Unterricht anfangs nur in 
vlämischer Sprache erteilt wurde; im dritten Schuljahr konnte dieselbe mit 
der französisch redenden Pai allelklasse vereinigt werden.*) Der Unterricht 
befidgt eine durchaus analytische Methode. 

Der Stundenplan giebt der vläinischen, sowie der französischen Sjirache 
täglich je eine Lektion. 

15. Musik. — Auch in diesem Fache folgt die Musterschule einem 
ausgeführten Lehi'plan, dem die Methode Dessirier zu Gnmde liegt, von 
der wir wenig zu sagen wissen. Eigen sind ihr die sieb<'ii „TonformeliU, 
einfache und kurze Melodien auf jeden der sieben Töne der Skala, und die 



*) Auf dem Kongress müde wohl nie vliiniiseh gesproehen ; hei dem Fest, das 
die Stadt am 26. August gah, war .aber die Festkantate vliiniiseh; Onderwijs cn 
Arhcid, poczie van Th. Ooopman; gctoondicht door K. .Miry. Das 
Fahnonlicd, das die Schüler der ecole modele singen, ist französistdi, Text von 
Hrn. Tenijiels, dem Präsidenten des Anfsichtsrates, Musik von Ilrn. Landa. 
einem Miisiklehrer der Anstalt. 
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sie symlmlisch andeiiteiideii und vergegemväitigciideii „iiinc'mnnisfhen Zeieiu-n“, 
di« mit der Hand in der Luft gezogen werden. Französiselie und vlännselie 
Lieder werden in jeder Lektion 15 — 20 Minuten liindnreli geübt. 

Wöchentlich werden drei Gesangstunden erteilt. 

10. Turnen. — Nach jeder Lektion verlassen die Schüler auf 15 
Minuten das Klassenzimmer zur re'cre'ation libre, um 3 Uhr Xachmittags 
ist aber eine halbe Stunde re'creation re'gle'e. Ausserdem hat jede Klasse 
wöchentlich dreimal eine volle Turnlektion von Stunde. Der Anstalts- 
arzt schreibt für einzelne Schüler, bei denen es notwendig oder nützlich 
sein könnte, besondere llbiingen vor oder verbietet andere. Eine Viertel- 
stunde ist für Freiübungen Ijostimmt, eine halbe für Geräte; mit und an 
den letzteren darf nur unter Aufsicht geturnt werden. Manchmal werden 
die Cbungen mit Gesang begleitet. Zur Repetition und Einübung von Ord- 
nungsübungen und Gesängen dient die re'cre'ation re'gle'e. Auch das 
Schwimmen ist in den Tumplan einbegriffen. Auf die Einzelheiten des- 
selben können wir hier nicht cingehen. 

Die Schiilausflflge. — Wir haben diese Ansflüge wohl auch an den 
meisten unserer Schulen. In der Ausdehnung, Einrichtung und Verwertung, 
welche die ecole modMc ihnen gegel>en hat, werden sie wohl kaum irgendwo 
e.xistieren. Sie finden für jede Klasse zweimal monatlich statt. Der Zweck 
derselben muss im Lehrgang»^ der Klasse Ii(‘gr0ndet sein. Der T,ehrer trägt 
zunächst die Gegenstände, welche er seinen Schülern auf dem Ausflug« vor- 
fflhren will, genau in ein besonderes Ruch ein. Dann wird die Zeit lic- 
stimmt und die Anordnungen getroffen. Die Klasse geht im Turnschritt 
und in turnerischer Ordnung, benutzt auch die Eisenbahn bei weiteren Aus- 
flügen; wir hören, dass die Schüler der ecole modfrle in Ostende das Meer, 
in Antwerpen die Schelde mit den Hafenanlagen gesehen, das andere Mal 
Museen u. dgl. in Rrüssel seHist besucht haben. Während der Ausflüge 
werden nach Anleitung der Lehrer Notizen gemacht. In der Klasse wird 
das Reobaehtete durchgesprochen. Der Ijchrer arbeitet einen ausführlichen 
Rericht aus, die Schüler kurze oder längere, Aufsätze in der Art, wie Avir 
sie oben schon besprochen haben. Die Schule hat eine Anzahl solcher 
Aufsätze und Lchrerberichte abdrucken la.ssen , welche von der päda- 
gogischen Wirksamkeit der Einrichtung ein schönes Zeugnis geben. Es 
ist der Sach- und An.schauungsunterricht in seiner weitesten Entwickelung. 

Der Lehrkörper. — „Die Lehrer haben ihre ganze Zeit der Schule 
zur Verfügung zu stellen. Es ist ihnen untersagt , irgend ein Amt ausser- 
halb der Schule anzunehmen oder rrivatstunden zu geben.“ So lautet der 
erste I’aragraph des röglement des professeurs. Man sieht, dass die 
Schule mit ganzer Kraft arbeiten will. Dazu kommt, dass sie im Grund- 
sätze keine Schulbücher für die wissenschaftlichen Fächer znlässt. Die 
Lehrer sollen genügend vorgeliildet sein, entschlossen, sich wis.senschaftlich 
wciterzubilden und der Methode ihres Faches ein unausgesetztes Studium 
zu widmen. Der Verein bezahlt sie etwas besser, als die Tjehrer anderer 
Schulen bezahlt sind, und bietet ihnen alle Förderung für weitere Studien. 

I<as Schulhans stös.«t mit seiner schmalen Front an das grosse 
Roulevard, da« Rrü.ssel von Norden nach Süden durchzieht und an dieser 
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Stelle Boulevard du Hainaut heisst. Die beiden Langseiten. an welchen 
die Schulzimmer liegen, sind von Höfen begrenzt, an deren einem die Turn- 
halle (gymnaae) liegt. Wenn man den Eingang des Hauses, zu dessen 
beiden Seiten Nebenrüume liegen, durchschritten hat, kommt man in die 
14 Meter breite und 27 Meter lange glasbedeckte Halle — den pre'au 
Couvert, der unseren Schulen fehlt, in Frankreich ganz gewöhnlich ist. 
Sie reicht durch die beiden Stockwerke des Gebäudes hinauf und ist in der 
Höhe des zweiten mit einer 2,60 Meter breiten Galerie umzogen, von welcher 
aus der Zutritt in die Zimmer des zweiten Stockwerks gewonnen wird, 
während man unten aus der Halle unmittelbar in die Zimmer tritt, ln 
diesem Baume bringen die Schüler die Zwischenpausen zu; hier sah ich 
auch singen und turnen (Ordnungsübungen). Auch eine geographische 
Lektion wurde hier abgehalten, als wir die Schule besuchten. Es handelte 
sich da um Orientieningsübungen und das erste Planlesen. Die Schüler, acht- 
jährige Knaben, wurden durch ein Kommando in Staffeln auseinanderge- 
zogen. Jeder hatte seine Boussole in der Hand und legte sie vor sich 

nieder. Der Lehrer verlangte von einem Schüler die Angabe der Himmels- 

gegenden. Der Schüler zeigt nach seiner Boussole Nord und richtet sich 
selbst danach ein, ebenso die anderen Schüler; hierauf kommandiert er 
(der Schüler) der Klasse: Filez ä droite (.,rechfs um!“), die Schüler 
führen die Wendung aus, zeigen mit ausgestrecktem Arme die nun ange- 
nommene Kichtung und der erste Schüler benennt sie u. s. f. So auch 

die Zwischenpunkte der Windrose. Hierauf wird ein Schüler an den Ein- 

gang der Halle gestellt. Er soll mm eine Reise machen : er durchkreuzt 
die Halle in verschiedenen Richtungen, verschwindet in einem Zimmer, tritt 
aus einem anderen wieder heraus, steigt die Treppe zur Galerie hinauf, 
geht auch dort in Zimmer und Gänge und kommt endlich wieder zur Klasse 
zurück. Hier hat ein anderer Schüler seinen Weg verfolgt und zeigt ihn 
nun auf den grossen Grundrissen der l)ciden Stockwerke und au dem Auf- 
riss des Schulgebäudes. 

Die Sehulzimmer erhalten reichliches Lieht, aber nur von links. Die 
Schüler sitzen in Einzelbänken von ziemlich guter Kon.struktion. Rings 
um die Wände (auch unter den Fensteri\ weg, was natürlich sehr störend 
ist) läuft über dem Wandgetäfel etwa einen Meter hoch ein Streifen Wand- 
tafel, der in Al)teilungeii geteilt ist nach der Anzahl der Schüler. Wenn 
nun bei uns die Schüler auf die kleine Schiefertafel vor sich oder auch ins 
Heft schreiben, treten hier die Zöglinge an die Wand heraus, wo jeder 
Kreide, Schwamm und Zirkel an seiner .Abteilung der Wandtafel findet. 
Ich habe einer geometrischen Lektion beigewohnt (dictee geometri()Ue), 
wo der Lehrer mit einem Blick die Zeichnungen aller Schüler übersah und 
leitete — überhaupt eine vortreffliche Stunde (Lehrer G. ('laeys, .Alter 
der Schüler 10 — 1 1 Jahre). Die Zimmer haben abgernndeti Ecken, ilamit 
die Infektionsherde in der AVand vermieden wiTden; sie gestatten jedem 
Schüler, deren nicht mehr als :33 in einer Khusse sein dürfen, 1 m 68 
Quadrat- und !) m 110 Kubikraum. Rings an den AA'änden hängen Karten 
und Abbildungen; aber auch Blumentöpfe stehen an den Fernstem. Die 
Heizung geschieht vom preau couvert aus durch beide Stockwerke hin- 
durch. ln einem der Hofe befindet sich ein kleiner Sehulgarteii. 
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Das ganze Hans ist liebt nnd freundlich. Die Halle, die den Mittel- 
rainn des Hauses einniinint, ist ni(dit so prnnkvoll, aber hübscher, als in 
unseren Schulen die Aula zu sein pflegt. 

Wenn Besucher kommen, welelie während des Unterrichts über diesen 
oder jenen Punkt Aufklärung wünschen, so ruft der Lehrer einen Schüler 
heraus, der dem Gaste Auskunft geben soll. Man will die Schüler an den 
anständigen , aber ungezwungenen Verkehr mit Fremden gewöhnen ; doch 
war bei dieser Einrichtung wohl auch der Gedanke leitend, dass die Schüler 
selbst sieh als thätige Mitglieder einer Art von Gemeinwesen fühlen sollen. 
Ich fand die Schüler durchaus freudig angeregt und frisch ; auch die An- 
wesenheit der vielen Besucher, mit denen ich dem Untemeht beigewohnt 
und die bald treppauf treppab gingen, bald in Gruppen laute JUnterhaltnng 
führten, lenkte die Aufmerksamkeit der Schüler mir wenig von dem Gegen- 
stand des Unterrichtes ab. Die Ligue de UEnseignement gestattet aber 
nicht bloss die Besuche der Schulfreunde, sie bittet sie, Fragen des Unter- 
richts und der Erziehung, deren Lösung sie versucht, mit den Tjchreni der 
Schule zu be.sprcchen und auch kritische Bemerkungen nicht vorzuenthalten. 
Wir fühlen auch unsrerseits der edlen Gastlichkeit des Vereins und den vielen, 
nachhaltigen Anregungen gegenüber, die er uns geboten hat, das Bedürfnis 
und die Pflicht, mit einem kritischen Worte diesen Biu-ieht abzuschliessen. 

Es kann dem aufmerksamen Beobachter nicht entgehen, dass die Gründer 
der e’colc modele sich an keine Auctorität binden wollten, sondern ent- 
schlossen waren, das ihnen gut Scheinende aus jeder Hand zu nehmen, die 
es ihnen bot. Doch verfuhren sic auch nicht rein eklektisch, sondern unter- 
warfen übernommene Einrichtungen einer strengen Prüfung, passten sie den 
gegebenen Verhältnissen an und bildeten sie auch da und dort weiter aus. 
Die Schule ist auf diese Weise eine Versuchsschule im besten Sinne des 
Wortes geworden, für uns deutsche Schulmänner, die wir seit langer Zeit 
in getretenen Geleisen uns bewegen und oft durch Rücksichten auf jirak- 
tische Ziele, auf lokale Verhältnisse, auf bestimmte zufällige Bedürfnisse 
gehemmt sind, ausserordentlich lehrreich. Vor Allem muss der Schule zu- 
gestanden werden, dass sie in didaktischer Beziehung eine seltene 
Vollendung erreicht hat. Was irgendwie in der Methodik eines Faches 
erreicht worden ist, hat sie benutzt; in mancher Beziehung ist es ihr mög- 
lich gewesen, den Unterricht noch wirksamer und fnichtbarer zu gestalten, 
als er sich liisher in den Händen ■ der besten Methodiker erwiesen hatte. 
Zudem ist die Organisation des Lehrkörpers und des Tjchrplans zu einer 
höchst glücklichen Einheitlichkeit gediehen, welche die Erfolge des Unter- 
richts und der Schulei-ziehung wesentlich erhöhen muss. Aber freilich er- 
setzt der einheitlichst gestaltete Lehrkörper und die grösste Konformität 
der einzelnen Teile eines Lehrplanes noch lange nicht den für jede Schule 
unentbehrlichen Trieb, der aus der Wurzel aufsteigend alle Aste und Zweige 
mit dem gleichen frischen Saft beleben und nähren muss. Hat die ecole 
modfele einen einheitlichen pädagogischen Grundgedanken? Hat 
sie die Ziele aller Erziehung tief genug erfasst, um in den Zög- 
lingen diejenige ruhige und kräftige Stimmung zu erzeugen, die 
der Wahrheit unter allen Umständen treu bleiben, das Gute 
trotz aller Hindeinisse erfassen will? 

2 
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Die ^colo modMc gesteht den Wissenschaften keinen selbständigen 
Wert in der Erziehung zu, sie zieht aus ihnen nur „leur suc primaire“ 
und vertraut darauf, dass die Menschheit, welche zu Wissenschaft und 
Kunst sich entwickelt hat, in Wissenschaft und Kunst fortwährend auch 
die Quellen der Fortbildung und Forterzichung finden werde. Wir haben 
schon oben daraufhingedeutet, wie nahe diese Grundsätze an die Hcrbartsche 
Pädagogik anstreifen.*) Aber Herbart geht von einem anderen Punkte aus, 
und das ändert die Sache doch bedeutend. 

Entwickelung bringt Entfaltung, Wachstum bringt Mannigfaltigkeit. 
So hat auch die fortsclu"eitende Bildung des Menschengeschlechtes zu einer 
solchen Menge einzelner Richtungen ihrer Bethätigung geführt, dass die 
einzelnen einander kaum mehr zu kennen scheinen, oft sogar einander ent- 
gegenarbeiten. Wenn wir auch Kunst und Wissenschaften als Äste eines 
und desselben Stammes ansehen, so weist doch oft die Kunst die Wissen- 
schaft ab, und noch öfters streitet eine Wissenschaft gegen die andere. 
Noch mehr ist dies der Fall, wenn wir das Gebiet der menschlichen Ge- 
sittung in seinem weiteren Raume überschauen und Wissenschaft und Moral 
in ihren gegenseitigen Beziehungen untersuchen. I^ange vor Rousseau und 
oft nach ihm hat man zu dem verzweifelten Gnindsatz seine ZiUflucht ge- 
nommen, Tugend und Wissen müsse von einander getrennt und die Ent- 
scheidung für das eine oder das andere getroffen werden. Die Pädagogik 
hat sich nun zwar, ihrem Wesen und ihrer Bestimmung gemäss, von diesem 
pessimistischen Gedanken nie lange befangen lassen; aber sie muss doch 
zugeben, dass das Wissen, das mit den Dingen sich beschäftigt, welche den 
Menschen in unzählbaren Erscheinungsformen umgeben, und das Wollen, 
welches eine den inneren Menschen unmittelbar erfassende Kraft voraus- 
setzt, auf ganz verschiedenen Gebieten sich bethätigen und dass eine Ein- 
wirkung des einen auf das andere nicht ohne Weiteres gegeben ist. Man 
darf selbst annehmen, dass bei wenig kultivierten Völkern das Herkommen, 
die in wenige einfache Worte gekleidete Sittenregel mehr Gewalt auf die 
Entschliessung der Einzelnen aus'geübt habe als die tiefste moralische Medi- 
tation auf den Menschen unserer Tage. Es gilt also, den Weg aus der 
Wissenschaft zum sittlichen Wollen zurückzufinden, und hier liegt eben die 
grösste Aufgabe der Erziehung. Wir können und wollen uns hier auf 
weitere Erörteningen nach dieser Richtung nicht einlassen. Die Pädagogik 
unserer Tage hat sich auch nach und nach daran gewöhnt, das \iel mis- 
brauchte Wort der Konzentration hauptsächlich auf diese pädagogische 
Forderung anzuwenden. Während der Unterricht, der nur Wis.sen und 
Können zum Ziel hat, den Zögling vom Einfachsten in das immer Ver- 
wickeltere, immer Mannigfaltigere fülirt, muss die morali.sche Eraiehung 
darauf ausgehen, die rasche Wahl des einzigen, allein Riclitigcn zu 
sichern und der Bequemlichkeit oder moralischen Feigheit keine Ausflucht 
mehr übrig zu lassen, die der egoistisch berechnende Verstand sich etwa 
erdenken möchte; denn das Gute will mit „geradem, aller abspringenden 



*) Vergl. Einleitung: zur allgeni. Päd.: ,. Die Menschheit seihst erzieht sich forU 
dauernd durch den Gedankenkreis, den sie erzeugt.“ 
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Scheu entwöhntem Blicke“ *) erfasst sein. Wenn demnach das Wissen auf 
das Wollen einwirken und der Unterricht sittliche Stärke und Leichtigkeit 
der sittlichen Wahl bereiten kann — und mit dem Glauben an diese Mög- 
lichkeit steht und fällt ja alles, was man Pädagogik heissen darf — dann 
muss es, das Wissen, wie eine „gewichtvolle, in sich zusammen- 
hängende Masse“ von „der Mitte des üemüthes“ aus seine Wirkung 
äussern.**) 

Ist nun für die in diesem Sinne aufgefasste Konzentration 
das Notwendige geschehen in der Einrichtung der Brüsseler öcole 
modöle? 

Der Lehrplan derselben setzt die einzelnen Fächer vielfach in Ver- 
bindung mit einander, er behandelt die Form nur in Gegenwart der Sache, 
w'elcher sie Ausdruck giebt, \ind ein Unterricht, der die Sachen immer 
gegenwärtig hält, wird überhaupt mehr Einheit haben, da die Sachen selbst 
einander näher stehen als die Wissenschaften, welche von denselben han- 
deln. Insofern ist eine gewisse Konzentration allerdings erreicht. Die 
wichtigere und eigentlich eraieherische Konzentration wird aber eret erreicht 
durch die ununterbrochene Beziehung aller Wisseusobjekte auf das zu er- 
ziehende Individuum selbst. Es giebt einen Sachunterrieht nicht bloss in 
wissenschaftlichen Dingen; auch die sittliche Entwickelung des Zög- 
lings muss der Lehrer mit ihm wirklich durchleben. Das Gefühl 
der Abhängigkeit von älteren, mächtigeren, verständigeren, erfahreneren 
Menschen, das Gefühl der Anhänglichkeit au diejenigen, welche mit ihrer 
grösseren Einsicht tind Erfahrung den Unerfahrenen leiten und schätzen, 
die Wertschätzung der gesellschaftlichen Ordnung, in welcher der Zögling 
lebt, die Erkenntnis der eigenen Kraft, des eigenen Könnens, mit dem er 
in das Ganze der menschlichen (iesellscdiaft selbst eingreifen kann, aber 
auch das Bewusstwerden der menschlichen Schranken in allem dem, das 
Verlangen und Suchen nach einem höheren , bleibenden Grunde für alles 
Irdische und Zeitliche, das alles darf nicht bloss mit Worten gelehrt , es 
muss erlebt, es muss an wirklichen inneren, unter Umstünden auch äusseren 
Erlebnissen erfahren werden. Nach diesem Zentnun hin arbeitet die ecole 
modöle allerdings mit einem Teile ihrer Einrichtungen, wenn sic die 
Schule .selbst zu einer Art Gemeinschaft macht, deren Gesetze sie gleich 
verbindlich hinstellt für Schüler und Lehrer. jVllein der Schüler kann dieses 
Abbild der grösseren Gesellschaft noch nicht würdigen; er kann sich nicht 
davon überzeugen, dass diese. Gesetze, denen er unterworfen wird, nicht 
subjektives Belieben oder Erfindungen einer Zweckmäfsigkeit sind, die für 
ihn keine ist. Nein, die Schule wendet sich mit viel grösserem Nachdruck 
nach aussen, sie thut viel mehr für das Wissen, sie huldigt einem gewissen 
Materialismus, den ich freilich an sich dmehaus nicht tadeln möchte. Man 
betrete nur diese schönen und trefflich ausgestatteten Schulsäle und sehe, 
wie alle Wände mit Ald)ildungen ven Natiirolijekten oder menschlichen 
Erfindungen überdeckt sind. Man füichtet augenscheinlich die Zerstreuung 
der kindlichen Aufmerksamkeit nicht, die in denjenigen unserer Schulen, in 



*) Herbart, allg. Pad., 3. Buch, 3. Kap., II. — 

**) Vgl. cbend. 3. Buch, 3. Kap., V. — 

2 * 
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denen man mit den Demonstrationsinitteln alle Wände aiipstattet, faat regel- 
m.äasig cintritt. Aber warum sclimiickt man nicht lieber die AV^ände mit 
ästhetischen Dingen, an denen der Schüler augenblicklich nichts lernt, die 
er aber ohne Gefahr der Zerstreuung immer wieder betrachten dürfte, bis 
ihm das Bewusstsein erwachte von dem wunderbaren geistigen Leben, das 
in diesen scheinbar regellosen Formen sich offenbart! — 

Der Geschichtsunterricht würde hier seine Dienste zunächst anbieten ; 
aber gerade dieser ist in der Brüsseler Musterschule zu einer wohl kaum 
gedeihlichen Skizze des Kulturganges der Menschheit gemacht worden, 
während er konkrete, anschauliche Bilder des menschlichen Lebens darstellen 
musste, an denen der moralische Takt des Zöglings sich bilden könnte. 
Wir wenden uns zum Unterricht in der Muttersprache; ai>er dieser, sei er 
nun französisch oder vlämisch, ist ein vorzugsweise formaler Unterricht; 
le cours spe'cial de francais a pour but de fournir les notions 
relatives ä la langue qui ne peuvent 6tre donne'es dans les autres 
cours etc. (programme des cours). Von allen anderen Fächern kann 
keines leisten, was wir hier verlangen. 

Es bleibt nur Eines übrig, aber freilich das Wertvollste, was die 
Anstalt l)6sitzt: ein Verein edler, aufopfcningsfähiger, aufgeklärter Männer, 
welche die Schule ins Leben genifcn und mit Aufbietung aller geistigen 
und materiellen Mittel, welche für diesen Zweck ihnen zu Gebote stehen, 
sie leiten und erhalten, und eine Lehrerschaft, die auf glänzendere und 
mühelosere Stellungen verzichtet hat, um sich dahin zu stellen, wo ein 
reines, edles Ziel mit den reinsten, edelsten Mitteln eretrebt wird. Aber 
wir vermissen unter diesen Mitteln eines der wirksamsten, wir vermissen 
diejenige Wärme, welche auch der begeistertste Lehrer nicht aus sich er- 
wecken, die er nur aus Kinderherzen entfachen kann. Man stelle der .lugend 
gut gezeichnete Menschen- und Lebensbilder, nicht historische meine ich, 
sondern nach ethischen Zielen entworfene, vor Augen, Bilder, in denen sich 
das Kind wiederfinden kann, um sich aber doch sofort hoher hinaufgezogen, 
zu kräftigerem Handeln und Wollen aufgefordert zu fühlen, und die Wärme, 
welche den kalten Sinn der Selbstsucht verecheucht und alle besseren 
Begangen bald zur Entfaltung und Bethätigung bringt, wird nicht ausbleiben. 
Möge es den trefflichen Männern der Ligue de UEnseignement und den 
Lehrern der ecole modöle gefallen, diesem I’nnkte, der in ihrem Progranun 
zu fehlen scheint, ihre Aufmerksamkeit zuzuwenden. 
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II. Mitteilungen. 

I. Thesen über die allgemeine Bildung und die Berufsbildung 
der Volksschullehrer*) 

(Von Roktor Dörpfeld, Rektor Horn, Vorsteher der Präparaudenanstnlt in Orsoy, 
^ und Seininardirektor Dr. Rein in Eisonaeh.) 

Vorbemerkung; Es ist wichtiger, darüber sich zu verständigen, was 
zur Gesundheit der Lehrerbildung geliört, als ihr Vollraafs genau zu 
treffen. 

Damm war uns vor allem daran gelegen, die Wahrheit zu fixieren, 
dass streng unterschieden werden muss zwischen der allgemeinen Bildung 
und der Berufsbildung (Einleitungstbesen) — um so mehr, da die Mängel, 
an denen die Lehrerbildung früher gelitten hat und zum Teil noch leidet, 
zumeist aus der Aberkennung dieser Wahrheit herrühren. 

Dem entsprechend handelt es sich sodann darum, Begriff und Mafs 
einerseits der allgemeinen Bildung (I) und andererseits der Berufsbildung (II) 
zu ermitteln. • 

Erst wenn das alles feststeht, kann die Frage (TIT) an die Beihe 
kommen, in welchem Aberhältnis die beiden Kurse hinsichtlich der anstalt- 
licdieu Einrichtungen und der Leitung zu einander stehen sollen. 



Einleitung. 

These 1. 

Bei dem Bildungsgänge der Lehrer muss — wie es auch bei allen 
anderen Berufsklassen geschieht — strenge unterschieden werden zwischen 
der gnmdlegenden allgemeinen Bildung und der Berufsbildung. 

Gründe ; 

a) Natur des Unterrichts; die allgemeine Bildung hat es mit vielerlei 
Lehrgegenständen zu thun; die Berufsbildung konzentriert sich mehr 
und melir auf die Berufsfächer (die pädagog. Hilfswissenschaften. 
Theorie und Geschichte der Pädagogik, praktische Übungen). 

b) Natur des Geistes: in den jüngeren Jahren findet der Geist sifh 
leichter in die Vielheit der Lehrgegenstände als später, xvo er nacli 
Vertiefung und demgemäfs nach Konzentrierung verlangt; in den 
jüngeren Jahren leistet der Geist mehr im rezeptiven Lernen (wie es 



*) Die diesjährige deutsche Semiuarlehrer-Vorsauuidimg, welche zu Michaelis 
in Berlin stattflndon soll, hat ebenfalls dieses Thema auf die Tagesordnung gesetzt, 
und ist der Seminardirektor Dr. Rein in Eisenach vom Vorstande aufgefordort 
worden, das Referat zu übernehmen 
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mit der Vielheit der Lehrgegensthnde und ihrer Einübung notwendig 
zueammenhängt) als später, wo er mehr zur Reflexion hinneigt; 
in den spätem Jahren verlangt der Geist immer lebhafter nach einer 
Anwendung des Gelernten — nach praktisclier Thätigkeit. 

e) erziehliche Gesichtspnnkte : die disziplinarische und erziehliche 
Behandlung muss in den jüngeren Jahren eine wesentlich andere sein, 
als in den reiferen. 

d) Analogie; in allen andern Berufsklassen ist die strenge Uiitei-scheidung 
zwischen allgemeiner Bildung und Berufsbildung längst in bewährter 
Ül)ung. (Vergl. die akad. gebildeten Stände, die höhern Gewerbe etc.) 

These 2. 

Die allgemeine Bildung und die Berufsbildung sind beide notwendig; 
doch ist jener Kursus als der grundlegende der wichtigere. 

Gründe; 

a) Was an der allgemeinen Bildung gebricht (qualitativ oder quantitativ), 
schädigt auch die Berufsbildung — nach der theoretischen und nach 
der praktischen Seite. 

b) Je gründlicher und solider die allgemeine Bildung i.st, desto ge- 
diegener kann die Berufsbildung werden — theoretisch vertiefter, 
praktisch geschickter. 

e) Wenn eine tüchtige allgemeine Bildung gewonnen ist, so kann atif 
solcher Grundlage — im Notfälle — die Berufsbildung auf auto- 
didaktischem Wege erworben werden. (Eine Handreichung für den 
umgekehrten Fall vermag die Berufsbildung nicht zu bieten.) 

d) Mit Recht bemisst sich daher der soziale Hang eines Standes vor- 
nehmlich na(di seiner obligatorischen allgemeinen Bildung. 



I. Die allgemeine Bildung 

(l’räparandenschule , Proseminar). 

These 3. 

Dieser Kiireiis sei vierjährig, die Zeit vom 14. — 18. Jahre um- 
fassend (bei zweijährigem Seminarkursus) — resp. dreijährig, falls der 
Seminarkursns dreijährig ist.*) 



’ *) Wenn hier gleichsam eine doppelte Form des Präporandenkursns (mul 
des .Seminarkursns) konze<iiert ist, so will das nicht sagen, dass uns zweifelhaft 
wäre, welche Form als die richtige angesehen werden imrss. Wie es nur Fine Art 
von Linien gieht, welche den kürzesten Weg zwischen zwei Punkten darstclit, so 
kann auch nur Eine Form des Präparandcnknrsus die normale sein, und das ist 
der vierjährige (bei zweijährigem Seminarkursns). Wo jedoch, wie z. B. in Preussen, 
die anstaltlichen Einrichtungen der Seminare (Gebäude ete.) für einen dreijährigen 
Kursus berechnet sind, da muss man sich einstweilen mit einem bloss dreijährigen 
Präparandenkursns behelfen — wenigstens so lange, bis eine bequeme Überleitung 
in die normale Bahn gefunden ist. 
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These 4. 

Er sehliesst sieh ira allp'meinen an die A'olksseluile an; — (doch 
ist zu wiinselien, dass in einer fremden Spraelie und in der Musik l)ereits 
ein "uter Anfang gemacht sei). 



These 5. 

Lehrgegenstände; ira wesentlichen gelte zunäehst der Lehrplan für 
Mittelschulen unter entsprechender Erweiterung auf den oberen Stufen; 
der Religionsunterricht muss jedoch stärker auftreten als in der Mittel- 
«•hule; ül)erdies ist der Lehr])lan so einzurichten, da.ss für Musik die nötige 
Zeit gewonnen wird. 



n. Die Berufsbildung 

fpädag. Seminar). 

These 6. 

Der Kursus ist zweijährig fvom 18. — 20. Jahre) — resp. dreijährig, 
wo der Fräparandenknrsus nur dreijährig ist. 

These 7. 

Lehrplan im ersten Jahre (resp. in den ersten beiden .Jahren bei 
dreijährigem Kursus); 

a) der allgemeine Bildungsunterricht (Religion, (Teschichte' und 
Geographie, Naturkunde, — deutsche und fremde Spraclie, — Mathe- 
matik, Zeichnen), wird mit Einschränkung fortgesetzt; ebenso 

b) der Musikunterricht — jedoch teilweise nur fakultativ. 

Diese beiden Partien des Unterrichts müssen aber sow'eit ein- 
geschränkt werden, diiss 

c) die folgenden ßerufsfächer; Logik, Psychologie und Ethik — all- 
gemeine Pädagogik und allgemeine Methodik, Geschichte der Päda- 
gogik — wöchentlich mit 12 Stunden auftreten können. Dazu im 
zweiten Semester praktische Üljungen. 

These 8. 

Lehrplan — ira letzten Jahre; 

a) Hier prävalieren die Berufsfächer; Psychologie, Volksschulpädagogik 
spezielle Regierungs- , Unterrichts- und Erziehungslohre), Ges(diichte 
des Volks-schuhvesens und praktische tJbungen. 

b) Ans dem allgemeinen Bildungsunterrichte werden mit je zwei 
Stunden fortgeführt; Religion (biblische Exegese), deutsche Litteratur, 
fremde Sprachen. — Dazu die Musik (fakultativ) und Zeichnen an der 
Wandtafel. 

c) Die obligatorischen Lehr- und Lernstunden müssen so weit eingeschränkt 
werden, dass auch noch Zeit zu freien Studien bleild. 

These 9. 

So lange das Seminar in der bisherigen Weise auch noch einen be- 



Digiiized by Google 




24 



deutenden Teil des allgemeinen Bildungsunterriclits zu übernehmen hat, ist 
eine Teilung der Abgangsprufung — in eine allgemeine und eine berufliche — 
absolut notwendig. Sie geschehe in folgender Weise; 

a) am Schlus.se des ersten Seminarjahres (resp. des zweiten bei drei- 
jährigem Kiireus) linde die Abiturientenpriifung in den allgemeinen 
liildungsfächern statt (nicht in der Musik). |In den vorgekominenen 
llerufsfächern wird gleichfalls examiniert, aber ohne Zensur im Zeugnis.] 

b) am Schliis.se des ganzen Seminaikursus linde die eigentliche Lehrer- 
prüfung statt — wobei ausschliesslich in den Uerufsfaehern und in 
der Musik examiniert wird. 

Uriinde ; 

Es ist dringend zu wünschen, dass die Seminaristen im letzten 
Jahre sich unbeschwert dem Studium ihrer Herufsfächcr widmen 
können. — Wenn bisher den Sehulamtsaspiranten zugemutet wurde, 
neben den Lernleistungen in der Musik und in den llerufsfächern ihren 
gewiss nicht leichten „Schulsack" l)is an das Ende des ganzen 
Seminarkursus mitzuschleppen: so war das nichts amlercs als 
eine Menschenquälerei. Warum unter allen Ständen gerade der 
Volksschiillehrerstand in seinem Bildung.sgange eine solche almonne 
llehandlung ertragen s(dl, ist vom Standpunkte der Vernunft unver- 
ständlich und höchstens aus seiner traurigen Geschichte, die ohnehin 
so viele abnorme llelastungen zeigt, einigerinafsen erklärlich. 

ni. Verhältnis der beiden Anstalten zu einander hinsichtlich der 
Einrichtung und der Leitung. 

These 10. 

Beide Anstalten müssen streng geschieden sein — räumlich und in 
der Leitung, womöglich auch örtlich. 

(Dass der Lehrplan der Präparandenschiile auf den später folgenden 
Scminaninterrieht berechnet sein muss, versteht sich von selbst. Es 
ist Sache der Aufsichtsbehörde, für diesen Anschlu.ss Sorge zu tragen.) 

Gründe: 

a) Die oben bezeichneten tiefgreifenden Unterschiede beider Anstalten 
— hinsichtlich des Lehrstolfes, der Lelir- und Lernweise, und der 
disziplinarisch-erziehlichen Behandlung der Zöglinge — machen auch 
eine äussere Scheidung wünschenswert. 

|j) ln einem kleinern Schul-Organismus ist es leichter, die erforderliche 
Übereinstimmung in der pädagogischen Ansicht und in der gemein- 
samen Arbeit herzustellen, als in einem doppelt so grossen. 

c) ln einem kleinern SchuLsystem können liehrer und Schüler in eine 
innigere Beziehung zu einander treten, als in einem grössern. 

d) Die Direktionsaufgaben sind schon bei jeder dieser Anstalten zu um- 
fassend und schwierig, als dass es rätlich sein könnte, dieselben 
in Eine Hand zu legen. Zwei freie selb.stäudige Kräfte leisten mehr 
als eine, welche für zwei Mann arbeiten soll. 

e) Der Schulwechsel, wie er durch die Trennung der beiden Anstalten 
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hervorgenifen wird, iiht auf die Sdiüler einen viel ntürkeren Anregungs- 
irapuls aus, als das blosse VoiTÜeken von einer Klasse zur andern 
innerlialb eines seclisklassigen Organismus. (Der Bildungsgang durch 
eine vielklassige Anstalt hat wegen seiner Monotonie für die Schüler 
etwas so langweiliges — wie eine geradlinige Chaussee-Aussicht.) 

f) Die grosse Klasseiizahl verleitet leicht dazu, dem Fachlehrer-Systejii 
auch auf den unteren Stufen mehr Kaum zu gönnen, als nötig und 
pädagogisch wüiischensweii: ist. 

g) Die Verschiedenheit der disziplinarisch-erziehlichen Behandlimg der 
Zöglinge in beiden Anstalten ist zwar oben (bei a) schon erwähnt. 
Ein Punkt daraus verdient aber noch besonders markiert zu werden. 
Die Vereinigung von Präi)arandeiisclmle und Seminar hindert, dem 
Bedürfnisse der Seminaristen nach einem grössern Mafs der Freiheit 
gerecht zu werden. 

h) Der unterrichtliche Nachteil, welcher bei der Trennung der beiden 
Anstalten möglicherweise dadurch entsteht, dass der liehrplan der 
Präparandenschule nicht bis aufs Pünktclien genau an den des Seminars 
auschliesst, ist von verschwindender Bedeutung gegen die vor- 
genannten zahlreichen und wichtigen Vorteile der Trennung. — Es 
ist sogar geradezu wünschenswert, dass den Präparandcnscliulen inner- 
halb der Schranken, welche die nnitas in neeessariis fordert, ein 
billiges Mafs von libertas gegönnt werde, — w'ie es andrerseits 
ebenfalls wünschenswert ist, dass die Seminarien eines grössern Landes 
nicht bis aufs einzelnste nach einer Schablone zugeschnitten sind. 

i) Endlich weist auch die ausnahmslose Analogie darauf hin, dass 
allein die Trennung beider Anstalten das richtige ist: da bei allen 
andern Ständen die allgemeine Bildungsanstalt und die Benifsschule 
völlig gesondert sind (Clymnasium — Universität; Eealschule — Poly- 
technikum). 

These 11. 

Eine solche Verbindung von Präparandenschule und Seminar, wobei 
die erstere bloss als Anhängsel figuriert, oder als eine Nebenoinnahmc- 
yiiellc für die Scminarlehrer dienen soll, ist ohnehin absolut zu ver- 
werfen. 

Soll ausnahmsweise aus lokalen oder andern zufälligen Gründen die 
Verbindung beider Anstalten gut geheissen werden, dann müssen die 
Präparandenklassen gerade so gut versorgt sein Avie die Seminarkla.«sen 
— also etwa so, wie es in den seehsklassigen sächsischen Seminarien der 
Fall ist. Nur bleibt auch dann noch wünschenswert, dass die beiden An- 
stalten räumlich gesondert sind, und an der Spitze der Präparandenklassen 
ein Konrektor stehe. 

These 12. 

Die Inspektion der selbständigen Präparandenschule kann einem 
Seminardirektor übertragen werden, — vorausgesetzt, dass beide Anstalten 
unter dei-selben Provinzialbehörde stehen. (Andernfalls, wenn nämlich die 
Präparandenanstalten unter der Bezirks-Kegierung stehen, würde die Auf- 
sicht der Gefahr ausgesetzt sein, zw-iespältig zu werden.' 
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These 13. 

Die Aufnahraepriifunp der Serainarien wird nicht ganz wegfallen 
können, aber sic kann und muss eingeschränkt werden. 

Diese Einschränkung liusst sich in folgender Weise hersteilen; 

Diejenigen I’räparandeiisehulen , welche einen vierjährigen (resp. drei- 
jährigen) Kursus haben und überhaupt vollständig ausgerüstet sind, erhalten 
das liecht der Abiturientenprüfung. Dieselbe wird geleitet durch einen 
Konunissarius der Schulbehörde, unter Assistenz des aufsichtführenden Seminar- 
direktors. Bei dieser Prüfung erhalten diejenigen Abiturienten, welche nach- 
gewiesenennafsen für den Seininarkursus unzweifelhaft reif sind, auch sofort 
diu Berechtigung zuin Eintritt in ein provinz. Seminar, was in ihrem Zeugnis 
ausdrücklich vermerkt wird. Die Aspiranten dieser Qualität aus den ver- 
scihiedenen Präparandenschulen der Provinz werden dann von der Provinzial- 
Schulbehörde unter die Seminarien der Provinz verteilt — mit Berück- 
sichtigung der Heimat der Aspiranten. Die übrigen Abiturienten wie die- 
jenigen, welche ein Seminar ausserhalb der betreffenden Provinz besuchen 
wollen, bleiben der Seminar-Aufnahmeprüfung unterworfen. 

Gegründete Bedenken wider eine Abiturientenprüfling in dieser h'orra 
und mit dieser genau bestimmten Gerechtsame bei den bezeichneten Anstalten 
giebt es nicht — weder von Seiten der Schulbehörde, noch von Seiten der 
Seminare. — Wird nun solchen Präparanden , welche zum Eintritt ins 
Seminar unzweifelhaft befähigt sind, doch zugerautet, die Seminar-Aufnahme- 
prüfung mitzumachen; so ist das fiu" diese jungen Ijcutc nichts anderes als 
eine pure Belä.stigung und eine unnötige Beschwenmg mit Unkosten. 



II. Bemerkungen zu Gflnther’s Präparation. 

(Studien 1881, 1. Heft, pag. 19.) 

Das „Ziel“ dient nach der von Günther angeführten Stelle aus Zillers 
Vorlesungen der Willensbildung. Der Wille soll zur Erstrebung eines 
Zieles angeregt werden, folglich darf das Ziel nichts darbieten, was der 
Schüler sich erst durch eigenes Streben erarbeiten soU, sonst vollbringt 
der Lelu-er etwas, was der Schüler leisten kann und soll, und das ist gegen 
unsre Grundsätze.*) G. giebt nun in seinem Ziel fast den ganzen Inhalt 
der Geschichte im Exzerpt, er sagt den Schülern, dass die Jünger verzagen, 
er sagt, dass der HetT ihnen hilft, und lässt nur den einen Punkt, das 
Wie, unentschieden. Damit ist nicht nur die Spannung, mit der der Schüler 
dem Neuen entgegensehen soll, zum Teil verloren gegangen, sondern es 
unterbleiben auch sehr wichtige Gedankenoperationen, weil die Vei-anlassung 
dazu wegfällt. Ich würde das Ziel so stellen; Jesus und seine Jünger im 
Seesturra. Dann schliessen sich von selbst ohne viel Zuthuu des Lehrers 
die Fragen an, die den Gang der Anal)se bestimmen. Wenn die Schüler 
sich nicht schon von selbst melden, was in methodisch gesidiulten Klassen 
geschehen wird, so sagt der Lehrer, indem er gleichsam die Themen der 



*) Ziller, Vorl. über allg. Pädagogik. S. 141. 



Digiiized by Google 




27 



gemeinsamen Besprechung angiebt: Wir können nun schon vermuten, wo 
und bei welcher Gelegenheit sich unsere Geschichte zutnig und wie es den 
Beteiligten dabei zu Mute war. 

Damit bin ich schon zur Kritik der Malyse ül)ergegangen. Diese hat 
Itokanntlich den Zweck, diejenigen Vorstellungen im Bewus-stsein hochzuheben, 
die durch ihre Verwandtschaft mit dem Neuen geeignet sind, apperzipierend 
zu wirken. Die Analyse wird diesen Zweck verfehlen und ausserdem den 
rasclien Fortschritt im Unterricht ganz unnötig hcminen , wenn sie dieses 
und jenes herbei zieht, was zum Ziel in keiner direkten Beziehung steht. 
Die Aufmerksamkeit, die sich konzentrieren soll, wird abgclenkt, und das 
Material, an welches das Neue angekniipft werden soll, tritt nicht bestimmt 
genug hen’or. Damit soll nun nicht gesagt sein, dass der Lehrer ab- 
schweifende Gedanken der Schüler einfach barsch abweist, sondern es soll 
bloss verhindert werden, dass er selbst zu solchen Abschweifungen die Ver- 
anlassung giebt. Ergo; Königsdiener, römischer Hauptmann etc. etc. ge- 
hören nicht in eine Analyse über Jesus im Seesturm. — Die Bemerkung, 
dass man auf dem Wasser nicht wandern kann, scheint mir für Schüler, 
mit denen man das Leben Jesu behandeln kann, höchst überflüssig. Für 
ganz verfehlt halte ich den Schluss der Analyse, der eigentlich das letzte 
Bisschen Spannung für das Neue noch vollends wegnimmt. Wenn auch 
am Schluss der Analyse die bestimmte Erwartung ausgesj)rochen wurde, 
dass der Herr diu'ch sein Gottvertrauen über Sturm und Wogen siegen 
werde, so müssen doch die Schüler in Spannung erhalten werden, bis sie 
in der Geschichte selbst die Bestätigung ihrer Vermutung finden. 

In der Synthese wünschte ich vor allem eine reinliche Scheidung der 
beiden Hauptteile, nämlich der Erarbeitung des Geschichtsstoffes und der 
psychologisch-ethischen Vertiefung. Erst muss das Kind den ganzen zu 
einer methodischen Einheit gehörigen Geschiehtsstoff überschauen und inne- 
haben, dann erst kann es urteilen.*) Selbstverständlich werden die Urteile, 
welche die Schüler von selbst bei der Wiedererzählung einfliessen lassen, 
gern akzeptiert. 

Im ersten Teil der Synthese werden auch die Überschriften der Ab- 
schnitte von den Kindern festgestellt, denn sie dienen als Reproduktions- 
hilfeii beim Wiedererzählen. Erst wenn die ganze Geschichte fliessend 
wiedererzählt werden kann, schreitet man zum zweiten Teil der Synthese, 
nämlich zur sogenannten Konzentration, fort. 

Für diesen Teil möchte ich auf ein Wort Niemeyers hinweisen. Er 
sagt (Gninds. d. Erz. u. des Unterrichts, Langensalza, 1878, Bd. I, 16ti); 
„Je freier die Seele ist, wenn sie über ein Beispiel reflektiert, desto kräftiger 
wirkt es. Was man ihr aufdringen will, nimmt sie weniger willig auf und 
hält es selten fest .... Man lasse die That selbst zu ihrem Gefühl 
sprechen und gebe nur soviel Winke, als ein verständiger Führer thut, 
damit nicht gerade das Wichtigste übersehen werde.“ Mir scheint es nun, 
als ob G. mit seiner Unmasse von Fi-agen so viel Winke gebe, dass man 
vor lauter Unbedeutendem und Nebensächlichem (VV^amin nicht allein? 
Warum Jünger? Warum Sehift? etc.) die Hauptgedanken nicht herausftndet. 



*) Ziller, 1. c. 234. 
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Hätte sich G. streng an Zillers Vorscliriften (1. c. 143) halten wollen, 
so musste er die vielen Fragen, wie sie Seite 20 auftreten, vermeiden und 
andere, pädagogischere Mittel zur Fortleitung des Unterrichts an die Hand 
geben. Einzelfragen, wie; „Was hätten sie (die Jünger) auch mitten in 
der grössten Not sicher wissen müssen, wenn sie fest an Hott geglauld hätten?“ 
bieten stets viel dar, was der Schüler selbst linden kann, und zerreissen, 
wenn sie massenhaft auftreten, die iin Ablaufen begriffenen Reihen des kind- 
lichen Denkens. 

Einzclfrageii werden den Schüler nie dahin bringen, dass er zusammen- 
hängend denkt und spricht, sie machen ilin bloss denk- und mundfaul. 
Wo eine formale Weisung, z. H. : „Wir wollen über das Verhalten der 
.Jünger sprechen“, -nicht ausreicht, um eine Meinungsäusserung der Schüler 
zu veranlassen, da würde ich bloss durch weiteres Ausmalen (in unserem 
Falle; Schilderung des nach Art der Schweizer Seen wütenden Sees (jenezareth), 
oder durch den Kontrast (Lage und Stimmung der Jünger und des Meisters), 
oder durch ein augenscheinlich falsches Urteil, das natürlich nicht lächer- 
lich sein darf (Jesus hätte sich doch in dieser grossen Gefahr auch fürchten 
sollen), die Schüler zum Nachdenken und Urteilen zu reizen suchen. Dass 
ein Unterricht ohne massenhaftes Fragen in manchen Lagen gar nicht mög- 
lich sei, ist ein Aberglaube, der durch die Erfahrung stets bestätigt werden 
wird, so lang man nicht den Versuch macht, durch (du längere Zeit kon- 
sequent fortgesetztes, streng methodisches Verfahren sicli seine Schüler um- 
zuschaffen. 

Im System hätte gesagt werden könmui, das.s die Sprüche nicht sämt- 
lich zum Lernen, son(iern zur Auswalil für den Jjchrer dargeboten sind. 
Ausserdem hätte zwischen Aufstellung des neuen Gedankens und der Ein- 
reihung desselben in ein grösseres begriffliches Ganze geschieden werden 
können. 

Auerbach i. V. 

E. Thrändorf. 

Drnckf(!hler. 

Studien I, pag. 17, Zeile 17 v. u.: Weckung, nicht Wirkung. 



III. Präparation. 

Geometrie im Anschluss an die Heimatsknnde.*) 

Motto: Mein Ziel i«t nicht die 
zu geben, ooiulem den HchUleru zn lehren, sic 
im Falle des BcdUtfnitttK>s sich zu crweirbetL 
Rousseau 111, 1tl9. 



Ziel; Wanim fahren Hähers Rollwagon nicht den Plauenschen AVeg 
nach dem Haluiliof. 

Analyse; Wenn wir naeh dem Halmhofe gehen und schnell dort sein 
wollen, gehen wir freilich diesen Weg, aber er ist selir steil und wird daher 
vom Fuhrwerk jetzt fast gar nicht mehr benutzt. Die beiden Uahnliofs- 



*) Nachstehendes kann zugleich als Fortsetzung zu Jalirbucb X, 10—41, gelten. 
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Strassen dagegen machen die eine einen grösseren, die andere einen kleineren 
Umweg, um weniger Steigung zu haben. Sehr schwere I,astwagen maelien 
daher gern den grösseren Umweg, weil dort die Steigung ziemlich gering 
ist. Aber wie kommt denn dieser Unterschied, man muss doch auf jeder 
dieser Strassen aus derselben Tiefe zu derselben Höhe? — fianz genau 
können wir die Frage noch nicht beantworten, aber wir wissen von uns 
selbst , dass man auf der längsten Bahnhofsstrasse viel bequemer trnd 
ra.scher gehen kann als auf dem Plauenschen Weg. Doch ca giebt auch 
auf dieser Balmhofsstrasse eine Stelle, an der man sehr stark bergan steigen 
muss. Das ist gerade da, wo Herr Oberlehrer Sch. wohnt. — Dort sind 
auch die Mauern der vor den Häusern liegenden Gärten ganz eigenthümlich 
gebaut, auf der einen Seite ist die Mauer hoch, auf der andern ist sie 
niedrig (das Bild der Strasse im Verhältnis zu einer solchen Gartenmauer 
. wird angezeichnet). Hängt diese merkwürdige Erscheinung vielleicht auch 
mit der Steilheit der Strasse zusammen? Die Schüler kommen von selbst 
darauf, dass die Gartenmauer wagerecht — sie werden sagen; ,,Gerade 
hin“ — liegen muss, und dass die Stra.sse um so steiler ist, je mehr sie 
sieh von der wagerechten Linie entfernt. 

Wenn wir nun nur erfahren könnten, wie diese Steilheit in ihren ver- 
schiedenen Graden zu messen und zu vergleichen ist! 

Zwischen der Behandlung des vorstehenden Stoffes und der Tnangriff- 
nahme der Synthese liegt eine E.\kursion. Überhaupt ist es günstig, wenn 
bei solchen Gelegenheiten zwischen Analyse und Synthese etwas Zeit ver- 
streicht, damit die angeregten Gedanken Gelegenheit haben, im Schüler 
selbständig noch etwas weiter zu arbeiten, damit Versuche, Beobachtungen 
etc. vom Schüler auf eigene Faust angestellt werden können. 

Bevor wir aber die Exkursion unternehmen, überlegen wir uns, was 
wür dabei vornehmen wollen und welche Instrumente wir dazu etwa brauchen 
können. — Wo an der Strasse Häuser sind, da können wir den Abstand 
von der AVagerechten leicht messen. AVie werden wir s aber da machen, 
wo keine Häuser sind? Nun, wir haben ja den Maurern oft genug zu- 
gesehen und ihnen das Geheimnis, wie man eine AA'agercchte herstcllt, 
sorgfältig abgelauscht. 

AA'ir rücken also mit Richtscheit, Setzwage uhd I^ot aus. — 0 weh, 
seufzt der Landschullehrer, wenn Instrumente nötig sind, dann kann ich 
nicht mitmachen, denn mein Schulvorstand ist nicht zu bewegen, auch nur 
den einfachsten Apparat anzuschaffen. — Nun, guter Freund, das ist auch 
gar nicht nötig. An den vielen künstlichen Apparaten, welche die physi- 
kalischen Kabinete schmücken, ist noch nicht viel gelernt worden. Selbst- 
gefertigte Apparate*) sind die besten Lehrmittel. — Am Ziele angekommen, 
bringen wir unser Richtscheit, das mit dem einen Ende auf der Strasse 
aufliegt, mit Hilfe der Setzwage in die rechte Lage, lassen von dem andern 
Ende des Richtscheites das Lot auf die Strasse und finden so den Abstand 
von der AVagereehten. Wir haben Richtscheite von verschiedener Länge, 
jeder Schüler kontroliert mit seinem Apparat die Alessungen und macht 
sich sorgfältige Notizen, die dann die Grundlage für den Unterricht bilden sollen. 



*) Wer Anleitung bedarf, findet sie im Handwerksbuch von Barth u. Niederley. 
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Synthese: Wie steil ist nun die Bahnhofsstrasse, wie steil der 
Plaiicnschc Weg? Der erste Schüler antwortet auf Grand seiner Beobach- 
tungen; Die Bahnhofsstrasso weicht an der Stelle, an der wir zuerst be- 
obachteten, um X, der Platiensche Weg um y cm von der Wagerechten ab. 
Aber sogleich meldet sich ein anderer Schüler, der an derselben Stelle ge- 
messen hat, aber mit einem längeren Biehtscheit, er hat ganz andere Zahlen 
gefunden. Das ist eine ganz verzweifelte Geschichte ! — Und nun über- 
legen wir uns: Je länger wir das Richtscheit machen, um so grösser wird 
der Abstand, und doch wissen wir bestimmt, dass die Steigung dieselbe blieb. 

Wir wollen uns die Sache einmal anzeichnen, und zwar bloss für die 
eine Beobachtungsstelle. Die Richtscheite werden übereinander gelegt, und 
zwar so, dass die Enden, welche auf der Stra.sse auflagen, sich decken. 
Nun decken sich auch die von Lot, Richtscheit und Strasse gebildeten 
Dreiecke zum teil, ihre Seiten sind ungleich, nur der Winkel an der Spitze . 
ist in allen Dreiecken derselbe. Es gilt also die Grö.s.se dieses Winkels zu 
bestimmen. Um sein Wachsen zu beobachten, las.se ich einmal den wage- 
rechten Schenkel A , auf dem <Iie verschiedenen Längen der Richtscheite 
abgetragen .sind, mit dem auf der Strasse aiifliegenden B zusammenfallen, 
dann giebt es keinen Winkel inelir. Wenn ich nun aber den Schenkel A 
nach seiner früheren Lage zu und darüber liinaus bewege, so beschreibt 
der Endpunkt desselben ein Stück eines Kreises, aber auch die Endpunkte 
der kleineren Richtscheite bcschreil)en Kreisstücke. Wir machen nun durch 
eine volle Umdrehung des Schenkels A um seinen Endpunkt aus diesen 
Kreisstücken ganze Kreise und sogleich zeigt sich ganz augenscheinlich ; 
Wenn der äussere Kreisbogen ein Viertel des ganzen Kreises ist, so sind 
bei gleichbleibender Schcnkclöflfnung die nach dem Drehungspunkte zu liegen- 
den kleineren Kreisbogen ebenfalls vier Teile von den kleineren Kreisen, 
zu denen sie gehören; ich kann also sagen: Die WinkelöfFming ist einen 
Viertelkreis gross. 

Etwas ähnliches ha1>en wir an unsern Uhren. Ob das Zifferblatt 
gross (Turmuhr) oder klein (Taschenuhr) ist, darauf kommt es nicht an, 
sondern von Bedeutung ist nur die Frage; Welchen Bruchteil der ganzen 
Kreislinie hat der Zeiger beschrieben? Damit wir nun aber diesen Bruch- 
teil genau be.stimmen ktinneu, ist sie in tSO Minuten eingeteilt, den Kreis 
aber, der zur Winkelmessung dient, teilt man in 360 Grad ein. 
Wenn wir also den durch unsere Messungen gegebenen Bogen genau be- 
stimmen wollen, müssen wir ihn zum Kreis ergänzen, diesen in 360 Teile 
teilen und dann Zusehen, wie viel Teile auf uiisera Bogen fallen. Nach- 
dem wir nun die Steigungswinkel der Strassen an verschiedenen Stellen 
festgesetzt hal)en, fällt uns die Vergleichung leicht. 

.Vssociation; Wie ist die Verteilung der Steigung bei der oberen 
Falkensteiner Strasse, wie bei der unteren beschaffen? Welche Steigung 
zeigt durchschnittlich unser Weg? Die Winkel werden mit Hülfe der an den 
Häusern leicht aufzufindenden Wagerechten geschätzt und dann nachgeiuessen. 
Wie viel Grad der Kreislinie fallen auf 20 Minuten der Uhr, wie viel auf 
15 etc.? — Die Kinder kommen ganz von selbst auf den Gedanken, dass 
man nicht jeden Bogen von neuem zum Kreis zu ergänzen und diesen 
in Grade einzuteilen braucht, sondern dass man einen einmal eingeteilten 
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Kreis mehrfach zu Messungen benutzen kann. So erarbeiten sie sieh den 
Transporteur. 

System; Der Transporteur. 

Funktion; An den Eisenbahnstrecken haben wir schon oft Pfähle be- 
obachtet , an denen oben zwei Arme waren. Auf diesen Armen standen 
Zahlen, deren Bedeutimg wir uns jetzt klar machen. Wir setzen nun unsre 
Steigungsbestimmungen in diese neue Bezeichnungsweisc um. Wie steil 
ist der Weg auf den Schafberg in Graden und Verhältniszahlen ausgedrückt? 
Übungen im Winkelschätzen. E. Thrändorf. 



IV. Präparation. 

Bearbeitung der Geschichte; Der Kranke am Teiche Bethesda. 

Für die Oberstufe von Gelderblom-Steele. 

Zielangabe. Ich erzähle euch heute, wie der Heiland einen Kranken 
am Teiche Bethesda geheilt hat. 

I. Vorbereitung. 

1. Der Teich Bethesda war eine Quelle am Fasse des Tempel- 
berges, er lag am Schafthor, also ganz in der Nähe der Stadt Jenisalem 
(zeigen). Hier heilte der Heiland einen Kranken. 

2. In den letzten Stunden haben wir auch von einer Krankenheilung gehört ; 
wen hatte der Herr gesund gemacht? (den Königis<*hen.) Erzählt mir davon! — 
Es wird dann darüber gesproclien, dass Krankheiten unangenehm und traurig 
sind. Man muss oft viel Schmerzen leiden. An manchen Krankheiten stirbt man 
leicht, sie sind gefährlich, andere führen sicher zum Tode, sie sind unheilbar. — ) 

Wie versuchen wir, den Kranken zu helfen? (Wir beobachten die 
Kranken und ihre Krankheit, wir pflegen den Kranken sorgfältig, halten 
ihm alles Schädliche möglichst fern. Wir fragen andere Menschen, vor 
allem den Arzt, um Rat. Wir trösten den Kranken, wir beten für ihn.) 

Was thut der Arzt? (Er besucht den Kranken, er fragt ihn nach 
seinem Befinden, er untersucht ihn. Er fragt nach seinen Schmerzen, er 
sucht sie zu lindem. Er verschreibt ihm Medizin. Er giebt dem Kranken 
und den Angehörigen gute Ratschläge. (Wiederholen!) 

3. Manchmal rät der Arzt dem Kranken, an andern Orten Genesung 
zu suchen; er sagt wohl; der Kranke muss in andere Luft, das hilft ihm. 
Man(die Krankheiten lassen sich an gewissen Orten oft leichter heilen, die 
Orte werden von den Kranken besucht; dort sieht man sie dann in der gesunden 
Luft .spazieren gehen, sie wohnen in luftigen Wohnungen, sie baden in 
Heilquellen und trinken aus Gesundbrunnen. Wir haben solcher Orte 
mehrere in Deutschland kennen gelernt, nennt sie! — Auch an das Meer 
gehen die Leute, um dort zu baden. In solchen Badeorten sieht man 
Häuser, die sind nach einer oder auch nach mehreren Seiten ganz offen, so 
dass die Luft überall hindurch gehen kann; hier stehen Stühle und Betten. 
Auch sind die Spazierwege oft mit einem langen, schmalen Itach versehen. 
Solche offene, helle Räume nennt man Hallen. Wozu dienen sie? — Wann 
auch können die Kranken in desen Hallen sein, spazieren gehen oder umher- 
gefahren werden? — Werden alle Kranken, die hier Hilfe suchen, diese 
auch finden? — (Wiederholen.) 
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4. Eine solche Heilquelle war aueh der Teieh Hethesdn. Um ihn 
herum lag:en fünf Hallen, diese hatten ihm aueh den Zunamen versehafft. 
Hethesda bedeutet nämlich Haus der (inade, iler Harmheraigkeit. Harm- 
herzige Menschen hatten sie für Elende, Kranke erbaut, und solcher be- 
fanden sieh viele hier, da sic hier Genesung für jedes liciden linden konnten. 
Her Teieh besass nämlich die Kraft, von jeder Krankheit zu befreien. 
Aber nicht fortwährend hatte die Quelle diese Heilkraft, sondern nur dann, 
wenn das \Vas.ser sieh bewegte, auf brauste und emporspnidelte , und nur 
der Kranke wurde gesund, der dann zuerst hinein gelangte. (Wiederholung.) 

5. So wird also mancher Arzt vergeblich gerufen, manche Heilquelle 
ohne Erfolg aufgesucht und gebraucht. Wir merken, auf irdische, mensch- 
liche Hilfe können wir uns nicht verlassen. Nur an einem Orte giobt's 
immer Hilfe, bei Einem immer Trost und Rettung aus jeder Not, bei dem, 
der jetzt durch die Hallen Hethesdas wandelt und sucht, wem seine Hilfe 
wohl am meisten notthut. 

II. Erzählung und Resprechung. 

a. Ich erzähle euch jetzt, wie der Heiland an dem Teiche Hethesda 
einen Kranken heilte, der dort keine Hilfe finden konnte. 

1. (Die Heilung.) Es war ein Fest der Juden und Jesus zog 
hinauf gen Jerusalem. Ganz in der Nähe der Stadt bei dem Schafthore 
befand sieh ein Teich, der Iiiess mit seinem Heinamen Hethesda; um den- 
selben waren fünf Hallen gebaut, in welchen viele Kranke: Hlinde, Lahme, 
Dürre (Schwindsüchtige) lagen ; die warteten daselbst auf den Augenblick, 
wenn sich das Wasser bewegte. 

Daselbst war auch ein gichtbrüehiger Mensch, der schon 38 Jahre 
krank gelegen hatte. Jesus ging nach dem Fest dort vorül)cr und sah 
denselben liegen. Als er vcrn.ahm, dass derselbe schon so lange krank 
war, sprach er zu ihm: „Willst du gesund werden?“ Der Kranke ant- 
wortete: Herr, ich habe keinen Jlenschen, der mich in den Teich las.se, 
wenn das Wasser sich liewegt, und wenn ich komme, so steigt ein andrer 
vor mir hinein (und nimmt mir die Heilkraft des Watesers weg). Jesus 
spricht zu ihm: „Stehe auf, nimm dein Hett und gehe hin.“ Alsbald ward 
der Mensch gesund, nahm sein Hett und ging hin. ( Wiedererzähleu; Er- 
gänzung uiul Herichtigung seitens der übrigen Schüler und wenn nötig, 
Erläuterung von Einzelnem seitens des Lehrers.) 

2 . (Der Geheilte und die Juden.) Es war aber des.selbigen Tages 
der Sabbat. Da sprachen die pharisäisch ge.sinnten .luden, die dem l)cgeg- 
neten, der gesund geworden war: „Es ist heute Sabbat, es ziemt sich niclit, 
das Hotte zu tragen.“ Er antwortete: Der mich gesund machte, sprach 
zu mir: „Nimm dein Hett und gehe hin.“ Da fragten sie ihn: „Wer ist 
der Mensch, der zu dir gesagt hat: Nimm dein Hett — Der aber ge- 
sund worden war, wusste nicht, wer er war, konnte also auch keinen 
Namen nennen, denn Jesus hatte sich ihm entzogen, was ihm auch leicht 
gelang, da so viel Volks an dem Ort war. (Wiedererzähleu u. s. w.) 

3. (Jesus und der Geheilte.) An einem andern Tage fand ihn Jesus 
im Tempel und sprach zu ihm : Siehe zu, du t>ist gesund geworden, sündige 
hinfort nicht mehr, damit dir nicht etwas Ärgeres widerfahre.“ Der Mensch 
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ging darnach hin und verkündigte cs den Juden, es sei Jesus, der ihn ge- 
sund gemacht habe. (Wiederholung.) 

4. - (Der Juden Hass.) Damm verfolgten die Juden Jesura und 
suchten ihn zu töten, dass er solches gethan hatte auf den Sabbat, . Jesus 
aber antwortete ihnen; „Mein Vater wirket bi.sher, und ich wirke auch.“ 
Darum trachteten die Juden ihm nun viel mehr nach, dass er nicht allein 
den Sabbat brach, sondern sagte auch, Gott sei sein Vater, und machte sich 
selbst Gott gleich. (Wiederholung.) 

5. (Was Jesus noch weiter zu seiner Verteidigung sagte, lesen w'ir 
Joh. 5, 19 — 45.) [Wiedergabe der ganzen Erzählung.] 

b. Besprechung nach den drei Seiten: 

1. Geographisches; über den Ort der Handlung. 

2. Kulturhistorisches; Krankheit, Arzt, Badeort, Hilfe. 

3. Keligiös-ethisches : skizziert in nachfolgendem. 

Erzählt, was für einen Kranken der Herr geheilt hat! (Es war ein 
gichtbrüchiger Mensch, der schon 38 .liilire lang krank gelegen hatte, dem 
bis heute niemand hatte helfen können, auch nicht hatte helfen wollen.) 
Was klagte ihm der Kranke? (Er klagt ihm: Herr, ich habe keinen 
Menschen — .) Wie fand des Kranken langes Leiden ein schnelles Ende? 
(Jesus sprach zu ihm: Stehe auf — .) Was wirkt die l'hat Jesu an und 
in dem Menschen? (Alsbald ward derselbe gesund, nahm sein Bett und 
ging. Er erkannte, dass der Helfer mehr als ein gewöhnlicher Mensch sei, 
er hält ihn für einen grossen Prophet, einen Gottgesandten, er glaubt an 
ihn. Kr ist dem Herrn dankbar. Er freut sich seiner Genesung.) Wie 
wurde seine Freude plötzlich wieder gestört? (Der ganze zweite Abschnitt 
wird erzählt.) Was würdet ihr gesagt und gethan haben, wenn ihr den 
Menschen, sein Bett tragend und Gott lobend und preisend, hättet daher 
kommen sehen? (Wir hätten uns mit gefreut, auch Gott gedankt und an 
ihn geglaubt.) Wie verhielten sich aber die Juden der Heilsthat des Herrn 
gegenüber? (Sic ärgerten sich darüber, dass er das am Sabbat gethan 
hatte, sie hassten ihn und trachteten ihm nach dem lieben.) Wo haben 
sie sich schon früher über ihn geärgert? (Bei der ersten Tcmpelreinigung.) 
Worüber ärgerten sie sieh dort? (Dort hat .Jesus sich ihnen dargestellt 
als der Vertreter seines Vaters in dessen Hause, als der Herr des Tempels.) 
Warum lässt der Herr den (Tcheilten gerade am Sabbat das Bett hintragen? 
(Er will den Juden damit sagen, dass ihre A'orschiiften über die Sabbat- 
heiligung Ansserlichkeiten ohne Wert seien, ihre Sabbatheiligung eine falsche, 
wie ihr ganzes Wesen: eitel Schein und Heuchelei.) Warum hassen die 
Juden Jesum? (Weil er den Sabbat nach ihrer Meinung brach, weil er 
sagte, Gott sei sein Vater; weil er ihre Heuchelei aufdeekte und ihnen die 
Wahrheit sagte ; weil er durch seine Worte und Werke ihnen in den Augen 
des Volkes schadete.) 

111. Vergleichung. Welcher Pntei-schied besteht zwischen; 

1. Der ersten Krankenheilung und dieser? (Ort; Kana— Jerusalem ; 
Kranker: Sohn eines Königischen — alter Mann; Krankheit; 
l<'icber— Gichtbrüchig. Der Vater kommt und lüttet — Jesus fragt. 
(Jesus wird gesucht — Jesus sucht.) Jesus heilt in der h’erne 
— in der Nähe.) 

Pid. studioa. N. 1’. III. 3 
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2. Der menschlichen Hilfe und Jesu Hilfe? (nicht immer — immer; 
nicht aus eigner Kraft ; — Menschen ohnmächtig — Jesus allmächtig.) 

3. Jener Quelle und unsem Quellen? (für alle Seuchen — für einzelne; 
Zeitweise — immer heilkräftig.) 

4. Den jüdischen Satzungen und Gottes Gebot? (Äusserliehkeiteii ; — 
was vor Augen — Gott sieht das Herz an; Schein — Wirklich- 
keit; Buchstabe — Sinn.) 

5. Dem ersten Streit mit den Juden und diesem? (Tempel — Sabljat.) 

6. Die Wirkung der Heilung auf den Geheilten und auf die Juden? 
(GlaulK-n— Unglauben; Dank— Zank; Liebe— Hass; Freude— Zorn.) 

1V\ Zusammenfassung. Was lernen wir aus dieser Geschichte 
1) in bezug auf den Heiland? (Er erlöst von Leibes- und Scelen- 
not und ist ein Herr des Sabbats); 2) in Bezug auf den Ge- 
heilten? (Er glaubt an den Herrn und ist Gott dankbar); 
3) in bezug auf die Juden? (Sie hassen den Herrn.) 

Lesen und Einprägen dieser Ergebnisse auch in biblischer Form: 
Psalm 130, 7 — 8; Israel, hotfe auf — 

Hebräer 10, 26 — 27; So wir mutwillig — 

Marcus 2, 27 — 28; Der Sablmt ist — 

Der Geheilte hätte auch sprechen können mit den Worten unseres Liedes: 
Ich rief zum Hemi in meiner Not — 

Der Herr ist nun und ewig nicht — 

Wenn Menschenhilfe nichts mehr kann — 

Ich will dich Gott — 

Katechismus: 3. Gebot. 

V. Anwendung. Was lernen wir aus dieser Geschichte für uns? 
(Der Herr ist ein Helfer in Krankheit, — er kann auch uns davon befreien. 
Der Glaube an ihn errettet Leib und Seele, — darum iniissen auch wir 

an ihn glauben. Für seine Hilfe müssen wir ihm dankbar sein, und wir 

müssen ihn lieben.) 

Der Heiland fragt auch uns; „Willst du gesund werden?“ Kr erlöst 
auch uns von Ijcibos- und Seelennot, nift uns diuin aber auch zu; „Sündige 
hinfort nicht mehr!“ Dafür sollen wir ihn loben und [ireisen und sprechen; 
Ich will dich, Gott, mein lieben lang — 

Ich will dich lieben, meine Starke — 

Und wenn er uns noch nicht liat schmecken lassen, wie schmerzlich 
und traurig Krankheit i.st, so haben wir umsomehr Gnind zu Lob und Dank 
und sollen jauchzen: Lobe den Herrn, der kün.stlich — . Wenn er uns 

aber mit Krankheit schlägt, uns traurige Tage mit Weinen, Schmerz und 

Not schickt, dann sollen wir beten und hoffen; 

Hoffe, Herz, es kommt die Stunde, 

Wo du nusgeweint, 

Wo aus des Erbarmers Munde 
Dir auch Trost erscheint; 

Wenn kein Mensch und auch kein Engel 
Deiner Not gedenkt. 

Hat er schon den Palinenstengel 
Mild auf dich gesenkt. 
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Luft und Wasser kann er segnen, 

Wann es ilira gefiillt. 

Kann vom Hiiuniel (inade regnen, 
llim gehört die Welt; 

Olme Kraut und ohne Salben 
Heilt sein kräftig Wort, 

Den Vcrlassnen allenthalben 
Ist er Arzt und Hort. 

Tauche gläubig deine Wunden 
ln sein Gnadenmeer, 

Aber hast du Gnade funden, 

Sündige nicht mehr; 

Wandle auf dem Friedenspfade, 
llet ihn ewig an. 

Dessen Jlacht und des.sen Gnade 

Viel an dir gethan. Gerock.) 



5. Die achte ordentliche Generalversammlung des Vereins deutscher 
Zeichenlehrer zu Breslau. 

Für den 6. und 7. .Toni c. hatte der „Verein deutscher Zeichenlehrer“ seine 
diesjiihripe Generalversmnnihing in Breslau anberaiiint. Die Verhandlungen begannen 
unter dem Vorsitz des VereinsjiräHiilenten. des Professors Dr. Hertzer aus Berlin, 
mit einem Vorträge des Healsctmlzeicihenlchrers Banke aus Breslau. Derselbe 
sprach „über die Wichtigkeit und Notwendigkeit der allgemeinen Ein- 
führung und konsequenten Durchführung des .Modellzcichnons im 
Freihandzeichnen an Gewerbeschulen, Kealschulen, Gymnasien, 
Seminarien. sowie auch auf der Obei’stnfe der gehobenen sechs- 
k lässigen Stadtschulen und in Fortbildungsschulen“. Herr Banke 
wies zunächst darauf hin, dass in neuerer Zeit der F rei h a n dzeichcnunterricht 
eine erfreuliche Wandelung erfahren und einen wesentlichen Fortschritt tiadurch ge- 
macht habe, dass man mit dem sonst so beliebten Kopieren nufgehört und siidi be- 
strebt habe, auch den Zeichenunterricht als M as sen un ter r ich t zu erteilen; dass 
man demselben stofflich für jede Klasse ein ganz bestiimutes Pensum vorzcich- 
nete. einen wohl erwogenen Zeiclicngang vom Leichteren zum S<-hwerereu zu 
ginnde legte und die zunächst zu zeichnenden Formen aus der Urnamentik ent- 
lehnte, um dieselbe sowohl für sich allein zum Verständnisse zu bringen, als auch 
ihre gebräuchliche und mögliche Verwendung auf dem Gebiete der Verzierungskunst 
zu zeigen. Freilich habe man noch nicht üherall das mechanische, verständnislose 
Kopieren verlassen, und bei gar mancher .Vnsstellung sehe man noch jetzt derartigen 
Zeichnungen auf den ersten Ülick an, wie lieissig der Lehrer die ..letzte Hand an- 
gelegt" habe. Aber selbst da. wo das allein berechtigte Ornamentzeichnen bereits 
Platz gegriflen. insbesondere auf der Oberstufe der Elementarschule sei 
eine Fl r w e i t e r u n g des Stoffes ii l i e r das F’ I a c h o r n a m c n t hinaus 
durchaus notwendig. Fis müsse also auch da das Körperliche an die 
lieihe kommen, das .Modell als direktes Vorbild eintreten; in dieser Hinsicht sei 
die Wiedergabe der Fl 1 einen ta rkör per in charakteristischen Stel- 
lungen die naehstliegende Aufgabe. In dem zweiten ausführlicheren Teile seines 
Vortrags zeigte der Hedner, wie die freie Auffassung für das Modellzeicliuen 
schon dnreh das vorangehemle Ornamentzeichnen angebahnt worden könne und vor- 
bereitet werden müsse; er hob deshalb insbesondere dasjenige aus der methodischen 
Behandlung dos ersten Zeichenunterrichts hervor, was das Modellzeiehneu vor- 
bereitet. 
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TTprr Paiiko hegrlindete ziiniichst, dass es gerade bei dem freien perspek- 
tiviscdicii Zeiehnen naili Modellen dringend gelioten sei, darauf zu sinnen, wie für 
den Sehiiier die neue Arbeit crieielitert und so v o r lier eit et werden ni6ge, 
dass sic ihm Interesse gewährt iinil gelingt. Hat der Sehiiier bei dom vorher- 
gehenden Zeichnen ebener Gebilde das zu zeichnende Gebilde schon auf einer 
Fläche vor sich, häit er sich dabei an die wirklichen Mafse und Formen, dieselben 
ebenso, verkleinert, vergrSssert, etwas verändert wiedergebend; so beschäftigt ihn 
beim freien perspektivischen Zeichnen die scheinbare Form und Grösse des 
körperlichen Gebildes und dessen liarstellung auf eine Ebene ist die erst zu 
lösende Aufgabe. 

Wenn nun auch bei allem vorangehenden Zeichnen (iarauf liedacht zu nehmen 
sei, dass die ganz freie Auffassung rechtzeitig angebahnt werde, so liedlirfo 
das Modellzeiehnen dennoch nicht, iimi gerade dämm nicht, besonderer auf dasseibe 
berechneter Vorübungen; es sei nur nötig, gewisse Grundsätze und Gesichts- 
punkte bis zum Modellzeichnen konseciuent festzuhalten und durchzuführen. 
Nämlich 1. dass der Zeichen-Unterricht von Anfang an wirklich Freihandzeichen- 
nnterricht sei, also jedes Hiifsmittel zum Ab messen, A b tragen der Mafse, sowie zur 
Erzeugung der Linien unbedingt ausgeschlossen werde. Wenn dieser Grund- 
satz ais mafsgebender konsequent featgehalten wird, so gewinnt der Schüler sofort 
Respekt vor seiner Arbeit und lernt auch das Zeichnen kennen als eine Thätigkeit, 
die in jedem Augenblicke den ganzen Slensehen in Anspruch nimmt, 
bei welcher jede Gedankenlosigkeit sich straft; so wird er sieh ferner seiner Kraft 
bewusst und fühlt sich von seihst angctricben, Schwierigkeiten zu überwinden, 
sein SclbstgcfUhi und seine Sei Ivst ä n digkei t wachsen. Nene Antriebe zu 
Fleiss und Sorgfalt liegen besonders in dem Umstande, dass auch der geringsten 
derartig entstandenen Arbeit ein Wert ziierkannt werden kann, wie er auf höherer 
Stufe verhäitnismässig nicht bedeutender ist. Das Nach messen nach sorgfUltigster 
Prüfung des Gezeichneten, nach wohlerwogenem Abschätzen seitens des Schülers 
ist empfehlenswert; es muss aber ohne jedwedes Messinstrument geschehen, darf 
nur mit dem Hleistiftc, nur auf Anordnung des Lclircrs in bestimmt vorgeschriebe- 
ner Weise vollzogen werden und nur zum Zwecke der Kontrole l>ei grossen Dimen- 
sionen. 2. Den Unterrichtsstoff betreffend, so muss jede neue Zeichenübung (iein 
Auge neue Gelegenheit bieten, das Sehatzungsvermögc.n zu erweitern und 
die Formenkenntnis zu bereichern. Darum keine Übung, die auf blosses 
Stri chemachen hinausläuft, in der vermeintlichen .Vbsicht, die Zeichenfertigk o i t 
zu fördern; keine Wied erh ol u ng von Formen, die nicht sicher weiterbringen; 
daher Abweisung von Zeichenheften mit vorgedruckten Originalen, die auf 
Übung in Strichen und zahlreiche Wiederholungen berechnet sind. Es muss viel- 
mehr immer wieder dem Verlangen der .lugend nach frischer Xalirung durch Dar- 
bietung neuer Formen, womöglich anch durch Hinzufügung der Farbe liefriedi- 
gung und ilaniit Förderung der Fonnenkenntnis, des Geschmacks und des Urteils 
für das Schöne verschafft werden, lleseiiigt muss auch werden das zcitrautiende 
Schraffieren zum Zwecke der Grundierung in Zeichnungen mit fortlaufenden 
Mustern; um das Ornament hervorzuheben, empfehle sich vielmehr die Anwendung 
eines leichten Farbentones. Sei die ( imng des Sehraffierens mit Rücksicht auf 
nachfolgendes Schattieren zu empfehlen, so könne seine Anwendung doch erst 
dann eintreten, wenn der Schüler durch Zeichnen vieler musterhafter \ erzierungs- 
fonnen (Konturen) eine solche Gewandtheit erreicht habe, dass es nicht mehr 
als zeitraubend bezeichnet werden könne; keinesfalls dürfe es mehr Zeit in Anspruch 
nehmen, als die Zeichnung des Ornaments, das es hervorheben soll. 3. Wenn mit 
der Anwendung der Farbe zur Unterstützung der deutlichen Aus)irägHng der 
Einzolfonnen der jetzige Zeichenunterricht einen Fortschritt gemacht liat. so ist es 
als ein Abweg zu bezeichnen, wenn die Zeichenstunde zur Mal- und Kolorierstundo 
ausartot, in welcher der Zeichenstift eine untergeordnete Rolle spielt, lleabsichtigt 
oder nicht, schleichen sich Manierismus und Effckthasclierei ein, und zu feinem 
Formgefühl kommt es beim Schüler selten; denn er zeichnet nicht, was er sieht, 
sondern malt, was er an dem Modelle an Farben nicht sieht und trägt so gewöhn- 
lich Fryndartiges in die Zeichnung hinein, in dem Glauben, cs sei die Wahrheit. 
4. ln Rücksicht auf das, was das Modellzeiehnen vortiereitet, wies der Vortragende 
darauf hin, dass beim Klassen-(Massen)Unterricht und dem Zeichnen 
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nach grossen Wandtafel-Vorlagen nngleieli mehr dariir geschehen kann, 
als beim E i n z e 1 unterriehte and dem Zeichnen nach Vorlage It lütt ern. Die un- 
mittelbare. Nähe des Vorlageblattes wird in vieler Hinsicht nachteilig fiir die zn er- 
zielende freie Auffassung; keinesfalls dürfe der Schüler kopieren, ohne Verständnis 
über Anlage, Gliederung, Ausschmückung etc, 5, Den Klassenunterricht voraus- 
gesetzt, ist es sehr vorteilhaft, den Schülern die anznfertigende Zeichnung vor 
Ueginn der eigentlichen Zeiehenarbeit in möglichst grosser Ausführung vor- 
zuzeigen, nm durch den empfangenen Totalcindrnck bald Interesse für die Arbeit 
zu erzeugen nmi die Einführung in das Verständnis zu erleichtern, (i. Das darnach 
pbatzgreifende Vorzeiehnen (oder Skizzieren) an der Tafel geschieht in 
gewissen Alisätzen (atempo), je nachdem es dieZoiclimmg ihrem Aufbaue gemäss 
an die Hand giebt. Durch dieses nllinälige Entstehenlassen der Zeichnung sollen 
die Schüler lernen, welcher Gang vom ersten Zeichenstriche bis zur Abgabe der 
Zeichnung innegehalten werden muss; sie sollen durch eingehende, ihrem Eassungs- 
verinögen genau angepasste Erklärung die lüldungs- und Stylgesotze kennen 
und sich selbständig über das notwendige aus der Or n am ent for menlehre aus- 
sprechen lernen. 7. Um der freien Auffassung inogliehst Vorschub zu leisten, muss 
auch für den Zeichenunterricht ein heuristisches Unterrichtsverfahren 
empfohlen werden. Die Abschätzung der grössern Dimensionen aus grösserer 
Entfernung, wie cs das Zeichnen nach Wandvorlagcn mit sieh bringt, fördert 
die freie Auffassung um so mehr, wenn man anfänglich nur streng sym- 
metrische Muster wählt, die Mafsverhältnisse aufsuchen und zahfen- 
mäfsig angeben, dann beim .Anzeiehnen an die Wandtafel wiederholen und 
allmälig eintrageu lässt, (Wie viel mal so gross ist etwa diese Strecke im 
Vergleiche zu jener? Diese Frage wird beim s|>ätern Modellzeichnen zu einer Kardinal- 
frage,) 8, Ganz be,sondore Aufmerksamkeit ist der richtigen Anwendung von 
Hilfslinien und Hilfsfiguron, wolcho ja bei der freien Darstellung des 
Körperlichen die wesentlichsten Dienste leisten müssen, zuzuwenden. Hilfslinien 
und Hilfsfigureii müssen sieh ganz nach dem organischen*) Aufbau der Zeich- 
nung richten; eine willkürliche .Angabe derselben — etwa Quadratnetz — wird also 
i'nkenntnis der Sache verraten. Hilfsfiguren müssen zunächst im ganzen auf- 
gefasst werden, ehe das Auge sich Einzelheiten zuwendet; zw'cckmässig ist es, 
bisweilen eine Nebenfigur aus dem Gebilde horauszuheben und sie auf derSchul- 
tafel zu skizzieren; dadurch kommt man der freien Auffassung von Linien und 
F’iguren, worauf es ja beim Modellzeichnen so sehr ankonimt, wesentlich zu Hülfe. 
!(. Die festzu halt enden Hauptrichtungen, nach welchen die Lage der zu 
zeichnenden geraden uml geschwungenen Linien zu schätzen ist. sind die senkrechte, 
die wagercchte und die halbrechto. Zur lionrteilung der Hauptrichtungen dient das 
A'isicren mit dem lang vorausgehalteneu langen Zeiehenstifte, 
wobei darauf zu halten ist, dass sofort die Lago des Stiftes im Kaume auch bald 
für sich allein betrachtet und dem Auge fest eingeprägt werde. 10. An Stelle der- 
jenigen Ornamente, bei denen die strenge Symmetrie gewahrt ist, müssen beim 
weitern Fortsehrit solche treten, die eine f r e i e B e h a n d 1 u n g u n d ungezwungene 
Entwickelung der Formen zeigen, und je mehr sich die Schüler dom Modell- 
zeichnen nähern, desto weniger muss es sich als notwendig erweisen, dasZeieh- 
nen selbst noch vorzuberciten. 11. Unbedingt sind grosse Wandtafelvorlagen, die 
gar keine Hilfslinien enthalten, am geeignetsten, die ganz freie Auffassung 
zu fördern, indem der Schüler genötigt wird, sich die bez. Hilfslinien und -Figuren 
auf der A'orlago als gezeichnet selbst vorznstollen. In ganz beliebiger A'orkloine- 
rung, wie cs der zugeteilto Raum auf dein Zeichenblatto gestattet, ist die Zeich- 
nung wie der zugeben. Hierbei werden oft ganz un regelmäfs igo Figuren 
den Anhalt geben können. 12. Überaus wichtig ist das Zeichnen nach natür- 
lichen Blatt- und Blütenformen und einigen Fr u ehtf or men. Schon 
im Anschlüsse an das Zeichnen einfacher stylisierter Blumen aus verschiedenen Styl- 
arten sind auch einfache natürliche Blattformen, die unschwer geometrische 
Grundformen erkennen lassen, den Hauptumrissen imchzuzeichneu, selbstverständlich 
nur stylisiert und als Flachmustcr aufgofasst. Bei erlangter grösserer Fertigkeit 
worden zusammengesetzte und in den Umrissen feiner bewegte Blatt- 

•) Organisch« und -Figurou. (Wr.) 
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formen, die aber nkdit gerade ins Jliniitiösc liinein ausgeliildot sind, sehr geeignet 
sein, die Auffassung auch an kleinen Können zu erproben. Jeder Sehfiler soll 
dazu ein (gut gepresstes) Illatt als Vorbild vor sieh haben und, als Klaehninster 
behandelt, selbständig und niögliehst eharakteristiseh zur Uarstellnng bringen, wobei 
cs weniger darauf ankonnncn wird, die Ansrandnngen der Hliitter wiederzugcbeil. 
als vielmehr ihre I' in r i s s for m en im ganzen nml einzelnen wahrheitsgetreu wieder- 
zngeben. In vielen Källen wird man eine bedeutende Vergrössernng der 
Hliitter verlangen mlissen, da sieh ein grosser Teil reeht zierlieh gehaltener, aber 
sehr kleiner Hliitter anflindon lasst, die man in der Verziernngskunst bei Hildnng 
von Kliiehcnmustern, Kek- und Kläehenfiillnngen. Hiindern u. s. w. sehr wohl ver- 
wenden kann. — 

])eni Vortrage sehloss sieh eine kurze Diskussion über einzelne l’nnkte des- 
selben an, an weleher sieh insbesondere Zeiehcninspektor Klinzer ans Leipzig, 
das „Kaehmessen“. und Zeiihenlehrer Kleist ans Magdeburg, das A'isieren dnreh- 
atis abweisend, Seminarlehrer Weh ner aus Hnnzlau. die riehtige Anwendung beider 
Operationen verteidigend, endlieh der Vorsitzetide, die entgegenstehenden Ansichten 
vermittelnd, beteiligten. 

In dem zweiten \'ortrage der Tagesordnung, demjenigen des Zeieheninsjiektors 
Klinzer aus Leipzig, erläuterte derselbe an einer sehr zweckmässig geordneten 
Kollektion von Sehiilerzeiehnnngcn den in seinem Hnehe: „Lehrbueh des Zeiehen- 
nnterriehts an dentsehen fvdinlen. Wisscnsehaftlieh entwickelt und methodisch be- 
gründet“ (Hielefcld und Leipzig, Verlag von Velhagen 4.’ Klasing) niedergelegten 
Zei ehengang, und zwar von den eiiifaehsten Arbeiten der Volksschule an bis 
zur vollendetsten Zeichnung eines Primaners. Krwähnen wollen wir, dass Herr 
Klinzer den Anfang des Zeich enn n t er ri eh ts stotriieh etwas znrnekverlegt 
hat; er lässt jetzt vor dem (Quadrate, welches nach seinem Lehrhneh die erste Kignr 
ist, er.st die gerade Linie, und zwar in beliebiger Lage, zeichnen. dieseUbe aiif- 
fassen lehrend als den „kürzesten Weg" zwischen zwei Punkten. 

Nach gemeinsamem Mittagsmahle in der vereinigten Loge begab sieh die Ver- 
sanimlimg nach der sehlesisehen (Tcwerbe- und Indiislrieansstellnng. um unter 
Knhrnng des Direktors und der Lehrer der Königlichen Gewerbesehnlo zu Hreslan 
die einschlägige Abteilung XVIll. „Ansstelinng von Sc h ülera r bei ten 
schlesischer Gewerbeschulen“ n. a. zu besichtigen. Abermals musste sich 
hier jedem Kenner die ('berzeiigiing anfdrängen, wie unter Zugrundlegung eines 
wohldurehdaehten, logisch fortschreitenden l'nterrii-htsganges sieh die sehönsteii 
Hesnitatc erreichen lassen, selbst wenn die Geldmittel zur Ansehalfnng von Lehr- 
mitteln nur geringe sind. Anszeichneten sieh die Gcwerbcsehulcn zu Hreslan. zu 
Hrieg und die Hergschulo zu Gleiwitz. 

ln der Sitzung dos zweiten Tages beschäftigten sich die ^■erein8geno8scn zu- 
nächst mit innern .Angelegenheiten des Vereins, Die Kinnahmen und Aus- 
gaben des Vereins balancieren im verHossenen Vereinsjahre mit etwa 1K40 Mk. 
Die näeh.stc ordentliche Generalvcrsammlnng ward zu Pfingsten 188S für Hremen 
in Aussicht genommen, da aber die allgemeine deutsche Lehrerversammlnng in 
Karlsruhe diesen Ort für IS83 bestimmt hat, so dürfte der Hesehltiss der Zeichen- 
lehrcrvcrsammlnng wohl eine Änderung erfahren. 

I’iiter andern innern Angelegenheiten ist für unsern Zweck noch das Ergebnis 
jener P rei s be wer bn ng hervorzuheben, auf welche ii. a. bei Gelegenheit der 
ProvinziallehrciTcrsammlung zu Osnabrück im Jahre 1879 empfehlend hingewiesen 
waril. nämlich derjenigen vom A'erein ausgeschriebenen „über das Körper- 
zciehnen in der Volksschule.“ Zeieheninspektor Klinzer referierte namens 
der Preisrichterkommission, dass keine von den vier Hewerliungsschriften als preis- 
würdig habe bezeichnet werden können, indem sie sännntlich den gegebenen Ho- 
dingnngen teils gar nicht, teils mir ungenfigeml entsprochen hätten. Es ist also 
eingetreten, worauf der Herausgeber dieser Studien bereits im vierten Heft des 
vorigen Jahrganges pag. 25 hingewiesen hat: „Ein besserer Gang als der Stuhlmanns 
ist vorläufig nicht zu linden." — 

Es folgte nun der Hcricht des Vorsitzenden über die allgemeine, Abstimmnng 
mittelst Stiunnkarten hinsichtlich der von einer Kommission unter Zugriindlegnng 
der vom Verein im Jahre 1879 angenommenen „Grundsätze für den obliga- 
torischen Kreihandzeichenunterricht ausgearbeiteten Lehrpläne für Volkssehnlen. 
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für PHijiaraiiilcnanstalteii iiml Spiiiinaro.“ V^on ilen 270 oinsesaii^oncii Stimmon 
— iler Verein zählt ijcgfiiwärtiir 291 aktive Mitglieder — erklärten sich hetreffend 
>. den Lehrplan fiir den Zeichennnterricht in der Volksschule 251 dafür, 17 dagegen. 
S enthielten sich der Ahstinimnng; h. in llezng auf den Lehrplan für Priiparanden- 
ajstaltcn und Seminare waren 245 dafür, 21 dagegen, 10 enthielten sieh der Ah- 
stiinmnng. Sehr am Platze war hierbei die Hemerfcnng des Vorsitzenden, wie not- 
wendig es sei, hei dem jetzt so häufigen Wechsel der Schüler, -namentlich auch 
wegen des Wechsels in den Volksschulen, Einheit in die Methode und den 
Ijehrplan des Zeichenunterrichts zu hringen. Diesen Gedanken bestätigend wies 
Inspektor Flinzer auf die günstigen Erfahrnngen an den Lei|iziger Volksschulen, 
Lehrer Sturtevant auf diejenigen an den Volksschulen in lireslau hin; entschieden 
segensreich seien die Folgen, welche die durch den Verein deutscher Zeichenlehrer 
cingcleitete Iteform dos Zeichennnterrichts in dieser Kichtung bereits gehabt habe. 

Die weitere Beratung erstreckte sich auf die Veranstaltung einer Aus- 
stellung von Schülerarbeiten und Lehrmitteln für das Jalir 1884 in 
Berlin. Mit der si)eziellen Ausarbeitung und \'oröflentlichung des Programms wird 
eine Kommission, welcher das Reehtder Kooptation znerkannt ward, betreut, bestehend 
aus den Herren Prof Dr. Hertzer aus Berlin, Seminaroberlehrer Hahnemann aus 
Auuaberg i. S., Zeicheninspektor Flinzer aus Leipzig, Zeichenlehrer Moratzki aus 
Elberfeld und Zeichenlehrer Gräber aus Bremen. Alts den vom Verein nach einer 
eingehenden Koinmissionsheratung angenommenen allgemeinen Grundsätzen 
fiir das Programm der genannten Ausstellung ist hervorzuheben : 
§ 1. Die Ausstellung hat den Zweck, Klarheit in den Wettstreit der Methoden 
zu bringen, um dadurch noch mehr als bisher dem allgemein („formal") bildenden 
Werte ilicscs Unterrichtsfaches für die wissenschaftlichen Lehranstalten Anerkennung 
zu verschaffen. § 2. Zur Ausstellung werden zn gelassen Schülerzcichnungen aus 
den allgemein wissenschaftlichen Lehranstalten (z. B. Volksschulen, Mittelschulen, 
Gewerbeschulen, Realschulen, Gymnasien, Lehrerbildiingsanstalten etc.), und zwar 
nur aus dem Schuljahr ISSS/Si. § 3. Aus dtm Schülerarbeiten ein und derselben 
Klasse und den hinzugefügten Erläuterungen muss aber eine gleichzeitige Be- 
lehrung, ein logischer Lehrgang und ein bestinuutes Klassenziel ersichtlich 
sein, § 4. Es sind aus ein und derselben Klasse möglichst sämtliche Zeich- 
nungen in methodisch geordneter Reihenfolge zu heften; der Lehrgang wird 
entweder durch Zeichnungen des f<ehrers oder durch die des besten Sejiülcrs, welche 
zum Zw-ecke des Anheftens in losen Blättern einzuliefern sind, veranschaulicht. 
S 5. Ausnahmsweise dürfen Arbeiten der Oberklassen, welche im Einzelunter- 
richte entstanilcn sind, ausgestellt worden, wenn aus denselben hervorgeht, dass sie 
methodisch mit den Arbeiten der unteren Klassen in Verbindung stehen. § ß. Die 
Berechtigung zur .-Vusstellung beschränkt sieh nicht auf die Mitglieder des 
Vereins, auch nicht auf die Methode desselben. § 7. Eine Ausstellung von 
Lehrmitteln soll damit verbunden w-erden. § 8. Der Verein wird seinerzeit eine 
Kommission zur Berichterstattung erwählen. 

Bei dem Interesse, w-elchcs die Redaktion dieser Studien auch dem Zeichen- 
unterrichte bislang zugewendet hat, ein Interesse, welches nicht weniger bei den 
Lehrern vorhanden sein wird, dürfen wir wohl noch anzuführen uns gestatten, dass 
die bezügl. Kommission seinerzeit in dem Programm ein „Erläuterungsschema“ 
für diejenigen Lehrer vorschreiben wird, welche die Ausstellung mit Sehülerarbeiten 
etc. zu beschicken gedenken. Dieses .Schema soll mit Notizen versehen werden, 
welche -Auskunft geben über den Charakter der Anstalt, auf wie viele .Jahre der 
Kursus der Anstalt berechnet ist, ob der Zeichenunterricht in allen Kla.ssen obligativ, 
in welchen er nur fakultativ ist, wie viele Zeichenstunden wöchentlich erteilt werden 
un<l ob in Doppel- oder getrennten Stunden, wie viele Zeichenstunden im Schuljahre 
1883:.S4 in den einzelnen Klassen faktisch erteilt worden sind, wie hoch die Schäler- 
zahl der einzelnen Klassen und ob ein Zeichensaal vorhanden ist, oder ob der 
Unterricht im Klassenzimmer erteilt wird, ob und welche Hilfsmittel bei Anfertigung 
der Zeichnungen angowondet seien, ob der Lehridan vorgeschrieben sei (be- 
jahendenfalls ist derselbe mitzuteilen), welche Summe für Lehrmittel ausgesetzt, 
wie das Schülermaterial beschaffen sei etc. etc. Die gewissenhafte Behandlung der 
Notizen des Erläuterungsschenms wird als eine Ehrenpflicht hingestellt werden. — 
Das Programm wird ferner, als sehr geeignet, den Nachweis über die Wirksamkeit 
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einos Ijchrvcrfnlirons zu führen, die Anfertijiiing mul Kinsendung von Klausur- 
arbeiten empfehlen, welche, wie andere Prüfungsarbeiten, ohne vorhergehende Be- 
sprechung dieser Spezialaufgal)e angefertigt worden sind. Zeiohenins|icktor Klinzer 
aus lu'ipzig nahm Gelegenheit, der Versammlung einen Stoss Klausurarbeiten 
aus einer der ihm unlersteliten Klassen vorzuzeigen. 

Ilie Versammlung fasste ferner den Beschluss, einen Preis von 3(Mt .M. für 
eine als gut a nzue rke n neiul o sachgemässe Beurteilung der vom 
Vereine a u fgestel 1 ton „Grundsätze für den obligatorischen Kreilund- 
zeiehenunterricht an allgemein wissenschaftlichen Lehranstalten“ auszusetzen. Dieser 
Beschluss motiviert sich durch die Erwägung, dass es, wenn den Grundsätzen all- 
gemeine Anerkennung verschatft werden soll, iiiibeilingt nötig ist. das in den Proto- 
kollen, in der Zeitschrift mul in besonderen »Schriften enthaltene Material zur Be- 
gründung ilersellien zusammenziistellen mul zu sichten. Das .Vusschreiben des Kon- 
kurses. die Wahl der Preisrichter etc. bleibt dem Vorstände des Vereins (Vorsitzen- 
der; Ihof l)r. Ilertzer in Friedenau bei Berlin; Mitglieder: Zeicheuinspektor 
Klinzer in Leipzig. Seminaroberlohrer Hahnemann in Annaberg. Zeichenlehrer Kleist 
in Jlagdeburg, Beallchrer Gräber in Bremen, Iteallehrer Banke in Breslau. Ge- 
werbeschullehrer Moratzki in Elberfehl) überlassen, Es sei hierbei bemerkt, dass 
die „Grundsätze für den obligatorischen Kreihandzeichenunterricht an allgemein 
wissenschaftlicheu LehranstaUcii. einschliesslich Volks.«chulen" (Preis: 0.20 M„ mit 
Protokollen; O.liO .M. in Briefmarken) und die auf grund der Grundsätze abgefassten 
„Lehrpläne für den obligatorischen Kreihandzeichenunterricht au allgemein 
wissenschaftlichen Lehranstalten“ (Preis; 0,40 M. in Briefmarken) von dem Vor- 
sitzenden des Vereins, Prof. l)r. Hertzer iti Kriedenau, zn beziehen sind. 

Eine längere Debatte verursachte der in der Versammlung zur Verhandlung 
kommende Antrag des Zeichenlehrers Zeppenfeld in Elberfeld: „Der Verein 
möge an den Bedakteur der Verci n szoitse h ri f t (Prof Dr. Hertzer) die 
Bitte riehten, in Zukunft mehr, als dies bisher geschehen, den 
parteilosen Charakter der Zeitschrift zu wahren“. Der Antrag fand 
Zustimmung, namentlich ward von jiosenern und schlesischen .Mitgliedern hervor- 
gehoben. dass die fortgesetzten Streitartikel, welche zwisi-hen Grau (Keallehrer in 
Stade) mul Klinzer. zwischen Thiele (Keallehrer in Osnabrück) mul (irau, zwischen 
Zeppenfeld und Schlümileh (l’rof und Geh. Schulrat in Dresden) von Hertzer gegen 
•lessen und Stnhimann ( Vertreter der Hamburger Methode) gewechselt und ge- 
schleudert wurden, sowohl der Verbreitung der Zeitung, als auch namentlich die 
zum teil recht abfälligen Kritiken von .Ausstellungen etc., der .Ausbreitung des Ver- 
eins ein Hindernis bereits geworden seien, bezw. bei ihrer Kortsetzung noch werden 
müssten. Die A'ersammliing stimmte dem .Anträge bei. AA’ürden sich die streiten- 
den Mitglieder des Vereins mehr der auf- und ausbaueiulen Thätigkeit, einer 
ruhigeren Beurteilung und einem sicheren Studium auch anderer Methoden hin- 
geben, so könnte eine solche rnbekanntschaft wie die. dass der Herr Dr. Kein in 
Eisenach in seinem „Ersten „Schuljahr" schon für Einführung des Zeichenunter- 
richts Partei genommen; eine .Äusserung wie die: mehr als „Spielen“ könne das 
doch nicht sein, und wo kein sjsteiiiatischer Zeichenunterricht am l’latze sei, ila 
solle man ülicrhaiipt das Zeichnen lassen, nicht Vorkommen. 

Im .Anschluss an dieseii Bericht bringen wir die Thesen zur Mitteilung, welche 
die Generalversammlung der schlesischen Lehrerschaft letzte Pliucsten in Hirschberg 
angenommen hat In einem längeren A'ortrage legte nämlich Lehrer Klose aus 
Görlitz einen „Zeichennnterrichtsgaug für die A'o 1 ks sch ule “ dar, dessen 
Grundgedanken in folgende Sätze gefasst waren; 

1. Der Zoiehengang muss dazu beitragen, dass nicht bloss .Auge und 
Hand gebildet werden, sondern dass auch A'erstand und Schönheitssinn einige Pflege 
erfahren. 

2. Als Zeichenstoff eignen sich zunächst ebene Gebilde, und zwar die 
einfachen geometrischen Linien und Flächen, sodann geometrische Linien- und 
Klächenornamente, stilisierte Pflanzenformen, sowie einige leichte, iilealistisch ge- 
haltene Tiergestalten. 

3. A uszusch Hess eil sind dagegen Landschaften und dergl., menschliche 
Figuren, realistisch aufgefasste Tier- und Pflanzenformen. 
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4. Die Formen müssen der Leistungsfähigkeit der Kinder entsprechen und 
müssen 

5. schon und mannigfaltig sein. 

<). Die Anordnung der Formen darf nicht bloss nach den GrundsiUxen: 
„Vom Leichteren zum Schwereren“ etc. getroffen werden, sondern es muss die An- 
ordnung zugleich mit Rücksicht auf die Abstammung bezw. mit Rücksicht auf die 
gegenseitige Verwandtschaft der Formen geschehen. 

7. Die rein technischen Übungen müssen in dem angewandten Stoffe 
so wohlgeordnet und so reichlich vertreten sein, dass sich sogenannte Vorübungen 
fast ganz erübrigen. Jedenfalls müssen aber die angewandten Stoffe die etwa ab- 
gesondert voraufgegajigenen technischen Übungen auch wirklich zur Anwendung 
liringeu. 

8. Nicht bloss einfache Grundformen und einzelne Motive, sondern 
auch kleine Zusammensetzungen muss der Zeichengang enthalten. 

0. Die zusammengesetzten Formen müssen übersichtlich uml har- 
Dionisch gegliedert sein. 

10. Die Zeichnungen müssen, soweit dies ausführbar ist, praktisch ver- 
wendbar sein. 

11. Nach den ebenen Flächengebilden werden einfache geometrische 
Körper nebst einigen zunächst liegenden Zusammensetzungen nach vorgestcllten 
.Modellen gezeichnet. 

Die allgemeine Versammlung schlesischer Lehrer nahm nach kurzer Debatte 
die vorstehenden Sätze au und bezeugte damit ihr wachsemles Interesse, ihr ver- 
mehrtes Verständnis für den Zeichenunterricht in der VoIkssc:huIe. 

Runzlau. Seminarlehrer Wehn er. 



III. ßezeiisioiieii. 

1 . 



K. Eberhardt, Grossherzogi. Sachs. 
Schulrat n. Rezirksschulinspektor, Die 
I’ocsie in derVolksschuIe. Deutsche 
Dichtungen für den Schulgebraiurh erläu- 
tert. Langensalza, Beyer & Söhne. 1880. 

Das Buch verdient nach mehr als 
einer Seite hin volle Anerkennung. 

Zuerst in Ijczug auf die Auswahl der 
iH-hnndeltcn Gedichte. 

Der Verfasser hält es vor allem mit 
l'hland. Diesem begegnen wir in der 
Sammlung, diu 34 Gediiihte enthält, zwölf 
mal. Und das ist recht; denn Ühlaud 
ist derjenige unter unseren Dichtern, 
welcher an erster Stelle berufen ist, in 
unserer Jugend durch seine Poesie das- 
jenige Interesse zu wecken und zu pflegen, 
welchem der T.biterricht in der Mutter- 
sprache zuvörderst dienen soll, nämlich 
das nationale. Seine Gedichte müssen 
ileshalb die Darstellung der Geschichte 
unseres Volkes begleiten von der sagen- 
haften Vorzeit an, von welcher die Sieg- 
friedlieder erzählen, das Mittelalter hin- 
durch, dem vor allem die Rolaudslieder 
angehören, bis zu den Kreignissen der 
neueren Zeit herab, welche Ujiland bis 



zu dem siegreichen Ausgange der Frei- 
heitskriege mit seinem Sange begleitet. 

Aber auch Hebel und Claudius 
kommen in der „Poesie derVolksschuIe“ 
zu ihrem Rocht. Der Verf. verwendet sich 
für beide bei den Lehrern mit warmen 
Worten, für jenen, weil seine Gedichte 
„uns versetzen in das Paradies des Kindes, 
<las dichtend mit der Natur verkehrt, den 
Dingen Sprache, Willen, Leben beimisst 
und sie demgemäss behandelt“, weil die 
Sprache derselben einfach und zum Herzen 
gehend ist und die Gedanken sinnig und 
voll sittlicher Bedeutung; für diesen wegen 
seiner „kindlichen Einfalt und Herzens- 
frömmigkeit“. Für uns kommt noch eine 
andere Betrachtung hinzu. Die Liebe zum 
Vaterlando und zum eigenen Volke, welche 
sich entzünden soll an den Meisterwerken 
unserer Littoratur, ist gegründet auf die 
Interessen für die engeren Gemeinschaften : 
der Familie, der Gemeinde, des Stammes, 
wie auch für die heimatliche Natur. Hier 
ruhen im letzten Grunde die starken Wur- 
zeln unserer Kraft. Claudius und Hebel 
aber sind diejenigen Dichter unseres Vol- 
kes, welche in ihren Gesängen das Leben 
in jenen engeren Kreisen mit Teilnahme ' 
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lipcicitcn, w«leho (lii> Fronde mich nn dom 
Kleinen und riischeinliiueii in iinsoron 
'Hor/.on zu erwecken verstellen, welche 
den stillen, zufriedenen Sinn, der unserer 
Zeit so not thut, in ihrer Poesie heften 
und jitlegen. 

Kndlieh gcwiihrt der Verfasser auch 
Schiller einen lievorzugten Platz, natür- 
lich in <ler Oherklasse. Die Ethik fordert 
ja, dass unsere Teilnahme nicht stehen 
hieiht hei dem, was uns individuell nahe 
steht, dass sie sich nicht hloss den (ie- 
nieinsehaften widmet, aus denen wir 
herausgewachsen sind, und den sittlichen 
Gütern, welche in diesen sieh darstellen, 
sondern dass sieh dicsellie darüber hinaus 
erstreckt auch auf das rein Menschliche, 
bei welchem die individuellen Züge ab- 
gestreift erscheinen. Auch die Volks- 
schule muss eine solche Krrveiterung der 
Interessen der Teilnahme anzubahnen 
versuehen. und sie kann das nicht besser 
thun als unter der Führung von Schiller, 
dessen Gedichte den Kinzelnen hinaus- 
heben aus der engen Siihäre. in welcher er 
lebt, jind in ihm das Itewusstsein erwecken, 
dass er ein Glied der Menschheit ist. 

Es versteht sich von selbst, dass sich 
den angeführten Gedichten, welche den 
Kern der Sammlung bilden, auch einzelne 
von anderen Itichtern, so von liückert, 
Gerhard, C'haniisso, Schwab etc. anreihen. 

Ist denn aber, wird man fragen, eine 
solche Auswahl ein Verdienst? Ist sie 
nicht etwas, was sieh von selbst versteht, 
eine Voraussetzung, die einer besonderen 
Hervorhebung gar nicht bedarf? 

Wir halten es allerdings gegenüber 
dem gekünstelten, steifen und oft lii[i- 
|iischen Singsang, mit welchem heutzutage 
unseren Kleinen schon im Kindergarten 
der Geschmack an der Poesie verdorben 
wird, ferner gegenüber der geschmack- 
losen Auswahl von Gedichten, welche so 
manche Herausgeber von liCaebliehcrn für 
die Volksschule zur Zeit noch zu stände 
bringen,’) sowie endlich gegenüber der 
Autorität, deren sieh solche Machwerke 
bei unseren Lehrern erfreuen, wir halten 
es diesen Thatsachen gegenüber für ein 
Verdienst, wenn ein einflussreicher Mann 
auf die wahre, echte Poesie aufmerksam 
macht und seinen Lehrern liie rechten 
Wege in dem weiten Gebiete zeigt. — 

Das Hu(;h verdient aber auch An- 
erkennung in bezug auf die methodische 
Hehandlung der Gedichte. 

*) VkI* tluzu dio AuhfUljrtmgvn doii Verf. in 
• den (Icutüchf^n Biiltteni t'Ur erzieh, rnterr. IdKl, 

No. 1 fr. ^über die lN)csie in der Volksschnle.“ 



Die Richtlinien für dieselbe giebf 
der Verf in der Einb'itnng. Daselbst 
heisst PS S. 4: „Dass das Kone erwartet 
werde, dass es mit dem Vorhandenen . . . 
Verbindungen eingehe, die von selbst 
zum Verallgenieinerungsiprozpss führen, 
dass das erworbene Allgemeine (sc. Wis.seii ) 
zum freudigen Können wenle, dass der 
Schüler also in den StolT energisch ver- 
senkt wenle und doch nach der Ver- 
senkung wieder zu sich selber komme 
uml den erworbenen Stoff als ein von 
seinem Subjekt verschiedenes Objekt er- 
fasse, über das er die Herrschaft besitzt: 
das wird immer die höchste .\iifgabe päda- 
gogischen Gesehicks sein und bleiben.*’ 

Das sind gewiss trefl iiehe Worte, und 
man fürchte nicht, dass sie bloss für die 
Einleitung bestimmt sind, um sich, wie 
es wohl hin uml wieiler geschieht, in 
leichter Weise mit den Forderungen der 
Pädagogik abzuflnden. Man fürchte nicht, 
dass wir es hier mit (lädagogischem 
Firniss zu thun haben, der zuweilen auf- 
getragen wird, um den Hüchern einen 
hübschen Schein zu verleihen und flüchtige 
Kezensenten zu täuschen. 

Der \’erf ist in der That ernstlich 
bemüht, ilio Aufgaben, welche er als er- 
strebenswert hinstellt, in seinem Buche 
zu lösen: 

Bevor das Gedicht selbst behandelt 
wird, erinnert er an die bekannte Sage 
oder den geschichtlichen Stolf, welcher 
demselben zu Grunde liegt (s, S. 55 Klein 
Jioland), er weist hin auf das heimatliche 
Monument (Rolandssäule), oder er lässt 
sich die Beobachtungen der Kinder über 
das Ereignis, das im Gedicht zur Dar- 
stellung kommt, erzählen (s. S. 4(i Das 
Gewitter). 

Kr bietet sodann das Gedicht nach 
seinen einzelnen Teilen dar (s. S. 93 Die 
alte Waschfrau) und sorgt für die rechte 
Erfassung des Inhaltes durch sorgfältige 
.\nweisungen für ein gutes, sinngetreues 
I.esen fs. S. 40 Das Gewitter, S. 84 Der 
Wegweiser). Durch Hervorhebung des 
Gruiiilgedankens oder der Idee (s. S. 18 
Das Si>innlein: „Gott giebt jedem seine 
Sjieise zur rechten Zeit.** S. 44 Das Ge- 
witter: „Heute rot, morgen tot.“ S. 104 
Die Bürgschaft: .,dieFreundestreiie, welche 
alle Hindernisse besiegt“) lenkt er den 
Blick der Schüler auf die sittlichen Ge- 
danken. welche in dem Gedichte leben, 
und durch Bctriichtuiigeii über die Sprache 
und Kunst des Dichters (s. S. 14 Das 
Spiniilein: Personiflkation . Rhythmus. 

S. 25 Der Winter : malerische Anord- 
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miii!!. S. 00 Die Sonne liriiiiit es an den 
Ta"; Kürze nml I^beniliftkeit der Dar- 
stellnna:) erweckt er das Verständnis für 
jene Formen der Schönheit, die in der 
l'oesie si(di olTenbareii. 

Vermittelst niannifrfachcr Verglei- 
chungen und Znsaimnenstellungen führt 
alsdann der Verf. den Schüler hin zu 
einem klaren und geordneten Wissen von 
der S|irache und der Kunst des Dichters, 
und endlich wird von ihm Sorge getragen 
dafür, dass das (ielernte auf verwandten 
tiebieten zur Anwendung kommt fS. 10 
Das S|iinnlein ; Personifikation des Käfers. 
S. 38 Der Winter ist ein rechter iMann: 
der Winter ein Fürst). Dabei begleiten 
schriftliche Arbeiten die Besiirechnng 
auf allen Stufen (S. 44 Das (iewitter; 
Inhaltsangabe. Charakteristik der vier 
Personen. S. 104 Die Bürgsehaft: An- 
gabe des Gedankenganges. S. 8(i Der 
Wegweiser: .Xusführung des Grundge- 
dankens). 

Den Glanzpunkt bei dieser Behand- 
lung der Gediehtc erblicken wir in den 
vergleichenden Betrachtungen, welche der 
Verfas.ser anstellt zwischen der Sage. Ge- 
schichte oder auch den Beobachtungen 
des Kindes auf der einen Seite und der 
luetischen Form, in welch(' der Dichter 
diese Stoffe geliracht hat, auf der amferen. 
Durch diese Vergleichungen, welche zu- 
weilen meisterhaft durchgeführt sind fs. 
S. 41 Das Gewitter. Seite 57 Klein 
Iloland. S. SO Die Sonne bringt es an 
den Tag). Iiekoinmt das Kind einen Ein- 
blick in ilie künstlerische Thätigkeit des 
Dichters, in das Walten der poetischen 
Einbildung.skraft, und seine eigene Phan- 
tasie wird in der kräftigsten Weise an- 
geregt. Zugleich erschliesst sieh dem 
liemüt des Kindes mit iler Emjifindung 
des Hohen und Dlealeu, was die Diehtung 
vor der Wirklichkeit auszeichnet, der Wert 
der Poesie, und seine Seele wird erfüllt 
mit Achtung und Bewunderung für die 
Schöpfer jener Kunstwerke. 

Nur mit der Art und Weise, wie der 
Verf. die Stoffe, mit welchen das Gedicht 
verglichen wird, zuweilen herbeisehatft, 
oder, was in dem vorliegenden Falle das- 
selbe ist, mit dem Verfahren bei der 
analytischen Besprechung können wir 
uns nicht befreunden. Gewiss ist es ritih- 
tig, was der Verf, sa^; „Die Vorberei- 
fung (d. i. die analytische Besprechung) 
muss eine .Anzahl Anknüpfungspunkte zur 
Vergleichung mit dem Stoffe des Gedichts 
darideten, damit die Differenz zwischen 
dem verarbeiteten prosais<dien und poe- 



tischen Stoffe, oder vielmehr der pro- 
saischen und poetischen Aulfassungsweise 
recht sichtliar wird" (S. 34). .Aber liaraus 
folgt doch nicht die Notwendigkeit, dass 
man. wie das öfters, so z. B. bei dem 
Ge<lieht: Das Spinnlein (S. 14). geschieht, 
die Hauptsätze des Gedichts (Die Spinne 
ist eine Spinnerin. Sie ist aber auch 
eine Brückeubauerin und ein Goldschmied 
e.fc.)abkatochisirt?*) Piin solches Verfahren 
ist verfehlt in zwiefacher Hinsicht; 

Bei der analytischen Besprechung, 
der Zerlegung des kindlichen Geilanken- 
kreises kommt, es doch darauf an, dass 
das Kind seine Gedanken, Krlährungen 
und .Ansichten über den betreffemlen 
Gegen.staml iu zwangloser Weise äiissert 

— dagegen werden ihm hier eine Keihe 
von Sätzen in bestimmter Form dar- 
geboten resji. anfgedrängt. Und weiter 
soll, wie iler A'erf. S. 4 selbst hervorhebt, 
durch die analytische Besprechung die 
Erwartung auf da-s Neue gespannt werden 

— während sic hier, wo das Kiud ini 
Gedicht dasselbe wiederfimlet, was ihm 
vorher schon einmal gesagt worden ist, 
geradezu abgestumpft wird. 

.Aber wie kommen wir denn zu jenen 
Gedanken, welche Anknüpfungspunkte 
darbieten zu einer Vergleichung mit dem 
Gedichte? Nun, das geschieht in durch- 
aus sicherer Weise durch eine derartige 
Formulierung der betr. Aufgabe, die auf 
das Gedicht himveist, dass die sich daran 
schliessende Besprechung gleich auf ein- 
zelne Punkte hingidcnkt wird, über welche 
die Kinder sich dann iu ihrer Weise und 
nach ihrem Anschauungs- und Erfahrungs- 
kreise ausziisprcehen haben. Wir wollen 
ein Gedicht lesen „von den tilocken, die 
im Frühling läuten“, sagt der Lehrer, 
wenn das Gedicht: „Schneeglöckchen thut 
läuten“ von il. Keiniek behandelt werden 
soll, oder: Wir kommen heute zu einem 
neuen Liede, „in dem erzählt ist von 
einem Wandersmann, der im Frühling 
hinansgeht in die weite Welt", wenn 
W, .Müllers Wanderlied : „Der Mai ist 
auf dem Wege“ zur Besprechung gelangt. 

Und nun haben wir in Bezug auf 
die methodische Behandlung nur noch 
einen Wunsch auszusprechen , einen 



*) „Kubu wir uhiinal zu, wuti dio S|iinu<i 
zjiitmt. i>cukt euch zwei HÜuser ucbem'inuiuter. 
I)u spiiiut »iu voh einem zum umlem. Da kann 
man ja darüber geben. Wiu willzt du da» wohl 
ueuneu, da mau darüber gehen kaun? Kincn 
Weg. Und da er untcu hohl i*t ? Kiue Brücke. 
Ki, du iat ja uuzere Spinne noch etwa» amien» 
geworden. Wa» deuitV Kiue Brückeubauerin 
(S. U). Siehe auch H. ^3. 
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Wiinsoh. dessen Kifülliuig dem Geiste 
lies Gaii/.eii eiitsiirechend Keweseii wäre. 
Ks hätten nämlieh ans den hetrivehteten 
Gedichten diejenifien Züge abgeleitet wer- 
den sollen, welehe eharakteristiseh sind 
für die lietrctTeiide Die.hter-Iiidividnnlität. 
diilnit das Kind auch eine Vorstellung 
bekoumit von der l'erson des Dichters, 
von seinen Hestrebungen und Neigungen, 
damit es den kennen und lieben lernt, 
dem cs die Kunstwerke verdankt, an denen 
es sieh erfreut. Einige biograiihisehe 
Mitteilungen wurden daun das gewonnene 
Bild ergänzen und vervollständigen. — 
Wir kommen nunmehr zu dem dritten 
Vorzüge des Buches. 

Dieser besteht darin, dass der Verf. 
„die zu behandelnden Gedichte im .Sinne 
der Konzentration in das Ganze des Lehr- 
jdans einzufügen", also sowohl an die Ge- 
sinnnngsstofle als auch an die Heimats- 
kunde anzulehncn sucht; denn „wer Ge- 
dichte . . . beliebig und ohne Bücksieht 
.auf den kulturgeschichtlichen Stotf aiif- 
nehnien und isoliert lassen wollte, wurde 
damit nur beweisen, wie wenig ihm der 
Gedanke an die Bedeutung des erzieh- 
lichen Unterrichts aufgegangen ist“ fS. 9). 

ln der That ist es eins von den hohen 
Zielen, welche sich die I’ädagogik, die 
von Herbart ausgeht, gesetzt hat: alle 
Stolle, welche geeignet befunden werden 
für das Werk der Erziehung in seinen 
einzelnen Stufen, in eine solche Verbin- 
dung zu bringen, wie es die Hücksieht- 
nahme auf die zu bildende Einheit des 
Gedankenkreises des Zöglings verlangt, 
oder mit anderen Worten: ein Lehr|dau- 
system zu schallen. Dazu gehört vor 
allem auch, dass die Schätze unserer 
Littoratur in der rechten Weise beachtet 
und mit den Konzentrationsstoffen, welche 
den einzehicn Schuljahren zuerteilt sind, 
in Zusammenhang gebracht werden, wie 
der Unterzeichnete das im 11. Jahrbuch 
dos Vereins für wisseuschaftl, Pädagogik 
in Bezug auf Claudius zu thun versucht hat. 

Stagnation auf dem Gebiete der Er- 
ziehung, Mechanisieren des Unterrichts 



fS. 10) ist dabei wahrlich nicht zu be- 
fürchten; denn diese Arbeit ist eine uii- 
endliehe. So lange die menschliche For- 
schung fortschroilet, so lange Dichter und 
Denker leben, kann sie kein Ende finden. 

Ein iMeehanisicren des Unterrichts 
liegt insliesondere der llerbartschen Päda- 
gogik fern, welche die Individualität des 
Zöglings in so hervorragender Weise l>e- 
rücksichtigt. Nach ihr kann sich die 
Erziehung kein Mal in derselkm Weise 
wiederholen. Vielmehrsind dieEi-ziehungs- 
mittel, vor allem auch der Unterricht, 
immer und immer zu modifizieren je nach 
der Inilividiialität des Schülers, der Zeit- 
lage. den örtlii-hen Verhältnissen oder auch 
den jeweiligen Bedürfnissen der Charakter- 
bildung. 

Wollte Gott, die Bedeutung des Wer- 
kes, das wir erstreben nnd an dessen 
Spitze die Ausbildung eines Lehridan- 
svstems steht, ginge unseren Lehrern und 
Erziehern auf! Es giebt so viele treff- 
liche und kenntnisreiche Männer unter 
ihnen, die nur darum der Sache fremd, 
zum teil feindlich gegenuberstehen, weil ihr 
Bildungsgang sic nicht frühzeitig genug 
hineinversetzt hat in die rechten pädagogi- 
schen Gedankenkreise und Bestrebungen. 

Zu ihrer Aufmunterung setzen wir 
zum flehluase ein Wort hierher, das einer 
Zuschrift des Herrn Professor Theodor 
Vogt entnommen ist, und das uns selbst 
in unserem Streben von neuem gestärkt 
und gekräftigt hat; 

„Am .\usbau und für die Anerken- 
nung des Lehrjdansystems arbeiten hei.sst, 
einem grossen und menschenwüidigen 
Zwecke dienen. Wer Bände von Schriften 
der Akademien der Wissenschaften ur- 
teilend durchmustert und etwa findet, dass 
gar viele Schriftsteller der blossen wissen- 
schaftlichen Neugierde dienen, ohne auf 
den grossen Baum menschlicher Erkennt- 
nis Kücksicht zn nehmen, geschweige auf 
ethisch-praktische Tendenzen zu denken, 
wird ermessen, wie gross die Höhe jenes 
Zweckes sei.“ — 

Dresden. Karl Just. 



R. Dietlein, W. Dietlein, Dr. R. 
Gosche, Fr. Polack, aus deutschen 
Lesebüchern. I. Bd. Lief. 1. Berlin 
1881. 

Aus dem Werke, welches Dichtungen 
in Poesie nnd Prosa für Schule und 
Haus erläutert, greife ich für meine Be- 



ll. 

spreehung die Einleitung heraus, und 
aus dieser wieder den Abschnitt über die 
met hodisc he Behandlung, da dieser 
Teil für viele unserer Leser von beson- 
derem Interesse ist. 

„Die .Methode der Behandlung, heisst 
es Seite 11, hat sieh eng dem Wesen des 
Gcgeuslandes anzuschmiegen und ihm ihre 
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Gescizo nliziilnnsehcii.“ Wir glavibtcn bis- 
her, dass die Methode sieh vor allem eng 
dein Wesen des kindlichen Geistes an- 
ziischniiegen und diesem ihre Gesetze ab- 
ziilansehen habe. Wir können nns alier 
irren. Allerdings meinten ivir bisher, 
dass der Gegenstand, der Stoff zuniiehst 
gar nicht in Frage komme; erst dann, 
wenn man dem Prozess des Lernens nach- 
gegangen ist, wenn man genau erkannt, 
wie sich im kindlichen Geiste Vorstel- 
lungen lind Begritfc bilden, dann kann 
man fragen, welche Modifikationen er- 
leidet der in seinen Grundzligen für alle 
Denkartleit feststehende Gang in bezug 
auf den oder jenen Stoff. — 

Seite 6 heisst es dann weiter: Sind 
Dichtungen Kunstwerke, so muss ihre 
Behandlung ein Kunstgenuss sein' oder 
doch dazu führen. Welche psychologischen 
Stufen durchlauft nun der Kunstgenuss? 
Die Stufen der Vorbereitung, der Un- 
mittelbarkeit, der Vertiefung und der Ver- 
wertung. 

Der Kunstgenuss jedoch durchläuft 
gar keine psychologischen Stufen, wohl 
aber der Lernprozess. Der Kunstgenuss 
ist ein Produkt verschiedener Faktoren; 
Kinsicht in die Verhältnisse des dar- 
getiotenen Kunstwerkes, Beurteilung der 
einzelnen Glieder und Vergleichung mit 
anderen ähnlichen Werken. Er ist um 
so intensiver, jo höher die Bildung, hat 
also verschiedene Grade; dass er aber 
im Kinde — und von diesem ist hier die 
Bede — psychologische Stufen durchläuft, 
ist uns unverständlich. Was soll das 
heissen, der Kiin.stgenuss durchläuft die 
Stufe der Vorbereitung? Ich denke auf 
dieser Stufe ist er noch gar nicht vor- 
handen. Er kann es auch nicht sein, 
denn d.is Kunstwerk, aus welchem er 
resultiert, wird ja erst auf der zweiten 
Stufe dem Kinde vorgclegt. Also zweifels- 
ohne meinen die Verfasser, so wie es bei 
Herbart, Ziller u. Anderen heisst: Der 
Lernprozess durchläuft vier Stufen; 
nicht der Kunstgenuss. Das ist ein Miss- 
verständnis. 

Denn ebenso unzweifelhaft ist es, 
dass die 4 Stufen der 4 Verfasser aus der 
herbartischen Schule hergeholt sind. Das 
sielit man auf den ersten Blick. Man 
braucht nur Eberhardts Poesie in 
der Volksschule (Langensalza 1880) 
zu kennen. Aus dieser (juelle stammen 
zum grossen Teil die AuBeinandersetzungen 
der Verfasser in bezug auf die metho- 
dische Behandlung. 

Die (juelle selbst ist hierbei nielit 



genannt, daher möge es nachträglich von 
mir geschehen. Bei Eberhardt heisst 
es in bezug auf die Stufe der Vorberei- 
tung Seite 3 : „Es soll (von dem I^ehrer) 
nichts Neues gegeben werden, was nicht 
in der Kindesseele bereits seinen Haken 
vorfindet, woran es befestigt werden kann,“ 
In der vorliegenden Schrift wird daraus 
Seile 7 : „Der Lehrer muss gleichsam 
alle eingeschlagcnen Nägel kennen, wo- 
ran er das Neue anhaken kann.“ Ich 
muss gestehen, das Eberhardtsche 
Bild gefällt mir besser. Denn die vor- 
handenen Vorstellungen mit eingeschlage- 
nen Nägeln zu vergleichen, erscheint mir 
etwas kühn: auch möchte ich dagegen 
protestieren, dass die Seelen unserer Kin- 
der mit Brettern verglichen werden, in 
welche mit grösserer oder geringerer 
Mühe grössere und kleinere Nägel vom 
Lehrer hineingetrieben werden, damit er 
etwas daran anhaken resn. aufhängen 
kann. 

Im Übrigen stimmen wir mit den 
Vcrfa.sscrn in bezug auf die Erklärung 
der ersten Stufe liberein. Nur möchten 
wir sie auf folgenden Widerspruch auf- 
merksam machen. Sie sagen Seite 7: 
„In den meisten Fällen wird darum der 
Lektüre einer Dichtung eine Vorberei- 
tung vorangehen müssen. Diese kann 
auf mannigfache Weise geschehen. Bei 
Prosastücken wird sie durch gutes Vor- 
lesen und eingeschaltete kurze Erläute- 
rungen der schwierigen Ausdrücke mit 
der unmittelbaren Wirkung zusammen- 
tliesscn. Dasselbe wird bei kindlichen, 
leicht verständlichen Gedichten der Fall 
sein.“ Das heisst also: Die Vorbereitung 
kann auf mannigfache Weise geschehen. 
Erstens: sie geschieht gar nicht. Sowie, 
nämlich das Vorlesen des Stückes auf- 
tritt, licginnt die Darbietung des Lehrers. 
Wer also damit seinen Unterricht anfängt, 
macht offenbar keine Vorbereitung. 
Denn ich habe noch nie gehört, dass man 
das sofoitige Darbieten des Neuen, noch 
dazu mit eingeschalteten knreen Erläute- 
rungen (I ), „'i’orbereitung“ genannt habe. 
Es läuft hier also abermals ein kleines 
Missverständnis unter. 

Noch eine andere Stelle über die 
„Vorliercitung“ ruft unsere Missbilligung 
heiTor. Seite 7; ..Schwierigere Dich- 
tungen werden aber erst dann gehörig 
wirken, wenn der Lehrer im engen An- 
schluss an Gang und Ausdruck derselben, 
frei oder mit dem Buch in der 
Hand (!), ein Situations- und Stimmungs- 
bild zeichnet, das die Seelen der Hörer 
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in die rechte Spannung versetzt. Er hat 
dabei alle Steine des Anstosses aus dem 
Wege des Verständnisses zu räumen, in- 
dem er unbekannte Ausdrücke mit be- 
kannten vertauscht, Schwierigkeiten im 
Safzban durch leise T'instellung beseitigt, 
auf alle dunklen Stellen Licht fallen lässt 
und bei Sprüngen und Auslassungen das 
Verständnis durch ein entsprechendes 
Zwischengewebe vermittelt.“ .Ausgezeich- 
net! Wenn der Lehrer Alles macht, dann 
brauchen ja die Kinder nichts zu Ihiin! 

II. Die L’nmittelbarkeit. „Nach 
erfolgter Vorbereitung hat der Lehrer die 
Dichtung möglichst gut vorzulesen." Also 
die zweite Stufe beginnt mit dem Vorlesen. 
Vorhin aber hörten wir. dass das Vor- 
losen zuweilen auch auf die erste Stufe 
gehört. „Hierauf folgt ein abschnitt- 
weises Lesen durch bessere Schüler, wo- 
bei der Lehrer den Inhalt und knappe 
Wort- und Sacherklärungen abfragt. 
Letztere brauchen nicht er.«t mühsam 
hcniiis katechisiert zu werden, da sie bei 
der Vorbereitung bereits gegeben sind,“ 
Eine merkwürdige methodische Verarbei- 
tung, eine sonderbare Mischung von alter- 
tümlicher und neuerer Methodik! Das 
.Abfragen des Inhaltes ist etwas von 
der neueren Methodik längst überwunde- 
nes als durehaus überflüssiges und der 
„Unmittelbarkeit“ eminent schädliches, 
da sie die Ocsamtaiiffassung in viele 
kleine Stückchen zerreisst und den Ge- 
samteindruck schädigt. Und wozu das 
Abfragen der „knappen Wort- und Sach- 
erklärungen“ auf der zweiten Stufe, da 
sie auf der ersten bereits gegelicn sind? 
Es scheint uns dies eine gänzliche Ver- 
kennung nicht nur der ersten Stufe, son- 
dern des ganzen stufenmässigen Aufbaues 
zu sein. Überdies vermag der gekünstelte 
Ausdruck „Unmittelbarkeit“ des Verständ- 
nisses zur Klärung der Sache wenig bei- 
zutragon. Ich will den Verfassern gern 
den Ruhm der Erfindung dieser unpnsseji- 
den Bezeichnung für die zweite Stufe 
lassen — aber mir scheint es allerdings 
so, als ob dieselben eine Stelle aus ZU 1er, 
.lahrbuch des Vereins für wissenscli. Päd. 
1871, S. 12.^ f. missverstanden hälfen. 
Dort ist nämlich auch von einer Stufe 
der „Unmittelbarkeit“ die Rede — aber 
freilich in einem ganz anderen Sinn. — 

Nach der ünmittelbarkeit, d. h. nach 
dem oberflächlichen Verständnis des Ge- 
dichtes, welches auf der zweiten Stufe 
erreicht werden soll, folgt die Ver t i e f u n g 



und endlich die Verwertung: „Nutz- 
anwendung für Herz und Leben“ u. s. w. 

Wir wollen uns hier auf Einzelnes 
nicht einlasseu, da die Besprechung zu 
weit führen würde. Ich habe den Ein- 
druck empfangen, als ob die A’crfasser 
von dem methodischen Aufbau nach her- 
bartischen Grundsätzen nichts weiter ge- 
lesen, als was sie in der Einleitung zu 
dem Eberhardtschen Buch gefunden. 
Was aber hier mit klaren Worten und 
als Besultat eingehenden Studiums be- 
stimmt dargelegt ist, haben die Verfasser 
mit entschiedenem Geschick zu verdunkeln 
gewusst. .Auch sonst bemerkt man deut- 
lich den Einfluss der Eberhardtschen 
Anleitung. Wer erinnert sieh nicht der 
Warnung bei Eberhardt ülier die An- 
w'endung der formalen Stufen bei jeder 
methodischen Einheit, wenn er liest; 
„ Das eben aufgestellte methodische 
Tableau f!) für die Behandlung von Itich- 
tungen soll aber nicht ein eiserner Rahmen 
sein, auf den jede Dichtung gespannt nnd 
Zug für Zug angepasst wird. Dann könnte 
cs in ungeschickter Hand leicht ein Pro- 
krustesbett werden, auf dem die Schön- 
heit verrenkt und verstümmelt, der Geist 
aber ausgetricben würde.“ 

Ferner verwahrt sieh Eberhardt 
gegen den A'onvurf, dass er die jAnleitung 
geschrieben habe, um für den Lehrer ein 
benucnies Ruhekissen zu schaflen. Dies 
wolle er durchaus ni<-ht. Auch die vier 
A erfasser der vorliegeiulen Schrift wollen 
ilas entschieden nicht; nur wird bei 
ihnen aus dem „Hiihekissen“ eine 
„Schlummerrolle“. Ihr Werk soll 
nämlich ein „Wegweiser durch slufen- 
mässiges Aufsteigen und methodische 
Winke, aber cs soll keine Schlummer- 
rollo für die Trägheit sein." So wurden 
in ähnlicher Weise, wie schon oben er- 
wähnt. aus dem „Haken" bei Eberhardt 
hier ..Nägel“ fabriziert. — 

Zum Schluss erlaube ich mir für 
eine event. neue .Auflage den Wunsch 
auszusprechen, ilie Verfasser möchten 
entweder bei der alten Weise bleiben, 
oder — wenn sie sich der neuen an- 
schliessen wollen — ilieselbe erst gründ- 
lich nach den (Jucllen (Herhart, Ziller) 
stmlieren. Ilie vorliegende thcoreiische 
Begründung des Lehrverfahrens ist ober- 
flächlich. unreif und nur zu sehr geeig- 
net, dem nachfolgenden praktischen Teil 
zu schaden. 

Eisenach. W. Rein. 
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Stoppel , Zi-idioiihefte uiit Voueitli- 
niiiiffeii, 4 Hefte. Hanau 1881. 2. Anfl. 

Wir künneii dieZeiehenhefte des Herrn 
Stoppel nicht empfehlen. Auf dein Titel- 
Idatt steht; Nachdruck verboten I Solltedicsc 
Warnungwirklifhnütig gewesen sein? Wir 
erlauben uns dieselbe umzuwandeln in den 
Satz; Nachzeichnung verboten, da 
wir un.'cre Volksschule gern vor solcher 
Stoppelei bewahren möchten. 

Leider steht diese nicht einzig in 
ihrer Art da. Es giebt immer noch 
laihrer, die mir nichts dir nichts ein 
Zeichenwerk bearlieilen. Das möchte 
noch sein. Im Schrank liegt iManches 
gut und bringt Niemandem Schaden. 
Aber dass solche Faljiikanten \'erleger 
für ihre Machwerke, die mühsam aus 
allen Ecken zusammengestoiipelt sind, 
finden — das ist das Wuiiderbnre. ja ge- 
radezu L'nbegreiflicho 1 

Aber das Unliegreifliche — hier ist 
es geschehen. Zeichenhefte mit Vor- 
zeichnungen, also mit einem ver- 
alteten. hingst abgethanenen. weil durch- 
aus unpiidagogischen 1‘rinzip behaftet 1 
Kreilich kann sich Herr Stoppel auf 
Itomsehke und Elinzer berufen. Wenn 
aber Andere etwas Törichtes begidien. so 
braucht man cs doch nicht gleich naeh- 
zHuiachen. Und wozu Vorzeichnnngen, 
die jeder Lehrer, auch der im Zeichnen 
ungeübte, an der Tafel mit I.adchtigkeit 
entwerfen kann? Weiss Herr Stoppel 
nichts vom Vorzoichnen an der Wandtafel 
oder will er Heides, Vorzeichnen an der 
Wandtafel und die Vorlagen im Huch? 
Eins davon ist aber entschieden über- 
fiüssig. Ich brauche nicht zu sagen, dass 
Voizeichnungen in den Heften zu ver- 
werfen sind. Warum, ist sicher schon 
hundertmal gesagt worden, darum 
schweige ich darüber, Kür jeden einsich- 
tigen Jjchrer sind die Hefte von vorn- 
herein schon dadurch vollständig gerich- 
tet, dass sic die Vorlagen in Form klei- 
ner Vorzeichnnngen im Heft enthalten. 

.\ber sie sind auch ohnedies zu ver- 
werfen. Der eingesehlagene (iang zwar 
— von der Stigmographie zum Freihand- 
zeichnen — ist auch der unsere. Aber 
innerhalb dieses Kähmens nun der Fort- 
schritt im Einzelnen! Ein I’rinziii ist 
kaum zu erkennen. Wir bemühen uns 
auch nicht lange, cs wäre ja doch ver- 
geblich, und sehen nur noch das an, was 
unsere Volksschüler nach Herrn Stojipcl 
zeichnen sollen. Da ist allerdings vieles 
himmelschreiend. 



In Heft 1 und 2 sind nur die Flach- 
ornaniente — bekannte gute Muster, die 
Herr Stoiipcl ausser anderem von Herrn 
Professor Hauer sich geholt hat — zu 
gebrauchen. Alles übrige ist trauriges 
Zeug, welches nur geschmackvcrbildend 
wirken kann. Heft 3 bietet ebenfalls ein 
merkwürdiges gammelsuriuin; Flaeh- 

ornamente. (iefässe, lateinische Schrift (I) 
und eine Karre von Palästina (1). Noch 
toller ist das vierte Heft. D.a giebt es 
unter anderem auch ein Hlatt mit vier 
[lerspcktivischen Zeichnungen, die noch 
dazu teilweise falsch sind. Was soll das 
heissen? filaubt Herr Stojipel, dass die 
Kinder nach diesen vier 4 orzeichnungen 
Perspektive lernen könnten? Dieses 

11. Illatt im 4. Heft i.st ein sprechender 
Heweis für den Mangel „pädagogischer 
Hildiing und eingehender Überlegung des 
Herrn Stoppel. Dass bei ihm keine Spur 
von Ueschmack zu finden ist, nehmen 
wir ihm weniger übel. Unverständlich 
ist cs aber, wie ein Lehrer so unpädago- 
gisehes Zeug zu Tage fördern kann. Es 
liegt also hier wieder einmal die That- 
sache vor, dass .lemand, der weder 
ästhetische noch pädagogische Hildung 
besitzt, zu der Herausgabe eines Zeichen- 
werkes sich versteigt. — 

Durchblättcrn ivir nun zum Schluss 
noch einmal das Ganze, so könnte man 
lieinahe meinen, es sei doch nicht so 
schlecht, da die verschiedenen Gruppen 
des Interesses in demselben berücksichtigt 
seien. Die Art und Weise jedoch, wie dies 
geschieht, muss abermals eine vollständige 
Verurteilung des Ganzen herbeiführen. 
Das ästhetische Interesse wird bei- 
sidelswcisc auf der einen Seite durch gute 
Flachornamente geweckt, auf der andern 
wieder durch das geschmackloseste Zeug 
getütet; das spekulative Interesse findet 
seine Nahrung an verschiedenen Dar- 
stellungen, über die man sich lange den 
Kopf zerlprcchcn muss, ehe man darauf 
kommt, was sie bedeuten sollen. 8o kann 
uns z. H. ein Kirchturm, von dem weiter 
nichts vorhanden ist, als die Spitze, lange 
irreführen. Das religiöse Interesse 
könnte geweckt werden bei dem .\nblick 
verschiedener Ueichensteine. D, diese 
Leichensteinei Von 100 Zeichenwerken 
können 00 niidit ohne sie existieren. Für 
diese Sorte von Denkmälern kenne ich 
aber nur eine Verwendung; man begrabe 
damit sämtliche Stümpereien und Stoppe- 
leien, von denen die deutsche Volksschule 
leider noch immer heimgesucht wird! 
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Das PoFcner Schulhlntt snpt 
zwar, lins Stnjipolsehe Opus 8Pi ein vor- 
trpfflichos Work, wio oin Horarlifr zwoi k- 
iiifiasig BiiKolofiles noch nioht o.xisticro — 
und die Mainzer Zeitung Bchroitd eo- 
gar, es gehöre die vorliegende Arheit 
unstreitig zu den besten auf diesem 
Geldete — allein solche Urteile beweisen 
uns nur iinmer und immer wieder, wie 



nötig cs ist, Rezensionen zu geben, welche 
allein die Wahrheit iin .\uge haben. Wir 
nehmen aber zur Khre clor Wrfasser 
obiger Lobsprliehe an. dass dieselben die 
Slo]ipelsehen Hefte nur von weitem ge- 
sehen haben, oder aber, dass ihnen auf 
dem tiebiet des Zeichenunterrichts weiter 
nichts bekannt ist, als diese Arbeit. 

Eisenach. W. Rein. 



IV. Anzeigen. 



Th. W. Danzel und G. E. Guhrauer, 

li 0 1 1 h 0 1 d K h r a i in L c s s i n g. 
Sein la-ben und seine Werke. II. be- 
richt. und vennehrte Aull., heransg. 
von W. von M a 1 1 z a h n und R. li o x - 
herger. 2 Bände (VIII. »20 S.; 
(!0!) S. 8®). Berlin. Verlag von Theodor 
Hofmann. 1880 u. 81. 15 M. 

Das seit langer Zeit im Buchhandel 
vergrifTeno klassische Werk von Danzel- 
Ouhrauer, die erste würdige Iiiogra]ihie 
unsers grossen Kritikers und Dichters, 
über deren epochemachende Bedeutung 
keine Meinungsverschiedenheit besteht, 
wird hiermit dem deutschen Publikum 
in neuer Bearbeitung dargeboten. Bei 
seinem ersten Erscheinen hat das Werk 
bei allen kompetenten Zeitgenossen seiner 
Gründlichkeit und Gewissenhaftigkeit 
wogen, entsprungen aus Liehe und Be- 
wiiiideriing für den Heros desselben, mit 
Fug und Recht gebührend Anerkennung 
gefunden. Für das Studium und die 
Kenntnis Ix'ssings ist das Buch nicht 
nur in Deutschland, sondern auch im 
■\iislande von hoher Bedeutung gewesen. 
Die Resultate seiner Forschungen wurden 
bei neuen Ausgaben der liessingschen 
Werke benutzt ; Adolf Stahr jioimlari- 
sierte dasselbe: das Stahrsi'he Buch aber 
wurde jemaeits des Kanals bei Herstellung 
der Werke von J. Siiiie und II. Zim- 
mern nicht wenig verwertet und diese 
in ITiersetzungen dem deutschen Piihli- 
kiim dargeboten und als Giiifel litemr- 
historischer Leistungen ange|)riesen. 

Die Herausgeber der neuen Auflage 
haben ca vortrelTIieh verstanden, dieselbe 
auf dem heutigen Standpunkte 
der Lessing-Försehung zu halten, 
ohne im geringsten die Pietät gegen die 
hochverdienten Verfasser, deren Werk 
ihnen zugleich als Vermächtnis galt, aus 
den .\ngon zu setzen. Der Text wurde 
mit möglichst schonender Hand behan- 
delt, selb.st da, wo die Gründlichkeit bis- 
weilen etwas zu gründlich und die philo- 



sophische Spekulation allzu spekulativ 
war. Nur insoweit fand eine Ände- 
rung des ur8|irfinglicheii Textes statt, als 
thatsächliche Berichtigungen und Ergeb- 
nisse eigener und fremder Forschung 
.Aufnahme forderten, wogegen abweichende 
ästhetische Ansichten der Herausgeber 
in die Anmerkungen verwiesen worden 
sind. Die zu einem ausserordentlichen 
Umfange aiigewachsene Lcssing-Litteru- 
tiir hat in der neuen Auflage die sorg- 
fältigste Berücksichtigung erfahren, alle 
neueren einschlagcnden Publikationen 
finden an den betr. Stellen als Anmer- 
kungen oder Beilagen Erwähnung. Durch 
die Mitteilung bisher noch „unbekannter 
Lessingiana“ wird dem Studium unsers 
Dichters und Kritikers ein wesentlicher 
Vorschub geleistet und Stoll' und Gelegen- 
heit zu neuen Kombinationen geboten. 
Ans dem Gesagten geht zur Genüge her- 
vor, dass damit dem vorliegenden Werke 
der demselben z u k o m m e n d o hervor- 
ragende Platz in der Lessing- 
Lifteratur für die Zukunft ge- 
sichert ist. 

Die neue .Auflage zitiert nicht nur 
nach der früher besten Ausgabe, der von 
Lach mann, sondern auch nach den 
neueren wissenschaftlichen .Ausgaben von 
M altzahn nml Hemi.el, zuweilen 
wird auch die Grotesche .Ausgabe an- 
gezogen. 

Uns dünkt, es falle die neue Aus- 
gabe in eine dem Lessing-Studium günstige 
Zeit, als erfülle sich das Wort Gustav 
Kühnes : ...Auf Lessing zurückgehen, heisst 
fortschrciton.“ Möge darum das Danzel- 
Guhrauerscho Werk in seiner neuen Ge- 
stalt zu ilen alten Freunden viele neue 
gewinnen, nicht nur sieh selbst, sondern 
auch dem Geistesheros, dessen Leben 
und Streben cs in so trefflicher Weise 
zur Darstellung bringt. .Möge das Buch 
auch in pädagogischen Kreisen 
freundliche .Aufnahme finden. 

Halle. H. Grosse. 



Digitizeä l j( ;It 




I. 



über die Organisation der Lehrerbildung in Deutschland. 

Vortrag von Dr. W. Kein, gehalten auf der Seminarlehrervereammlung zu Berlin 

im Herbst 1881. 



Es ist keine sogen, „brennende“ Frage, m. H., welche wir behandeln 
wollen, aber es ist eine Lebensfrage für unsere Schule. Sie schneidet tief 
ein in die Einrichtung der Anstalten, welche der Lehrerbildung dienen. Sie 
ist auch geeignet, das aUgemeine Interesse hervorzurufen, da wir im Reich 
keineswegs schon zu einem Abschluss der Organisation in bezug auf unsere 
Lehrerbildung gekommen sind. 

Machten sich auch schon vor beinahe 10 Jahren in der Seminarsektion 
der Hamburger Lehrerversammlung, sowie auf der Seminarlehrerversammlung 
zu Neuwied bestimmte Richtungen geltend und kam es damals schon zu 
einer bedeutenden Klärung unserer Frage, so ist doch keineswegs eine er- 
neute Diskussion*) überflüssig, zumal seit dieser Zeit neue Wünsche und 
neue Erfahrungen sich angesammelt und die Verhältnisse sich insoweit ge- 
ändert haben, als die stete Rücksichtnahme auf die Lehremot — wie sie 
in den früheren Verhandlungen immer zu Tage trat — in der Gegenwart 
liinfällig geworden ist. Unser Blick wurde dadurch freier, unsere Betrach- 
tung unabhängiger. Wir haben nicht mehr mit einer Grösse zu rechnen, 
die nur zu sehr geeignet war, weitergehende Wünsche im Keime zu er- 
sticken. Jetzt- aber scheint der Zeitpunkt gekommen, wo solche Wünsche 
hervortreten und erneute Betrachtungen angestellt werden können, um das 
Ziel, dem wir zustreben, und die Mittel und Wege, auf welchen wir das 
gesteckte Ziel zu erreichen vermögen, sicher und klar uns vor Augen zu 
stehen.**) 

Denn ein Blick in die Geschichte imserer Seminare würde uns zeigen, 
wie die Entwicklung der Lehrerbildung \iel mehr dem zufälligen Bedürf- 
nis Schritt für Schritt folgte und deshalb oftmals falsche Bahnen einschlug, 
als einem einheitlichen Plane, der in seinen Grundzügen feststehend den 
Wegzeiger für den allmählichen Ausbau hätte abgeben können. 



*) Leider wurde dieselbe von vornherein durch ziemlich heftige, und zum teil 
ganz unverständliche Angriffe illusorisch gemacht. 

**) Der Verfasser hat sich hierin getiuseht. Wenigstens fnrPreussen scheint 
dieser Zeitpunkt noch nicht gekommen. Hier nähert sieh zwar die Lehrernot 
ihrem Ende, dafür scheint aber die Geldnot in akutem Steigen begriffen. Da 
liegt es auf der Hand, dass fiir die Lehrerbildung, namentlich mr den Ausbau der 
Präparandenanstalten, nichts geschehen kann. Hmc illae lacrimae! 

1 
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So lehrroich mm auch ein Blick in die Gcpchiehte unserer Ijehrer- 
hildunp sein mag, so können wir uns jetzt doch nicht auf einen geschicht- 
lichen Eikurs einlassen, zumal die Thatsache, dass ich zu Fachleuten spreche, 
eine solche retrospektive Betrachtung unnötig erscheinen lässt. Wir be- 
schränken uns also darauf, den Status quo so kurz und treffend als mög- 
lich zu zeichnen, um von hier aus direkt an unser Thema heranzutreten. 

Es sind — trotz aller Verschiedenheiten im einzelnen — im wesent- 
lichen zwei Systeme, welche in Deutschland die Lehrerbildung bestim- 
men. Beide bauen sich auf und schliessen sich an die Volksschulbildung 
an. Hierüber dürften auch wohl die Meinungen kaum verschieden sein. 

Ebenso herrscht vollständige Übereinstimmung über die Zeitdauer, 
w'elche auf die Vorbereitung zum Lehrerbenif verwendet werden soll. Denn 
i. a. bestimmt man diese Zeit auf sechs .lahre. 

Aber darüber erhebt sich der Streit, ob diese sechs .Jahre in einer, 
oder in zwei getrennten Anstalten absolviert werden sollen; mit andern 
W'orten, ob die allgemeine und die Berufsbildung der Volksschullehrer mit 
einander eng verbunden, oder innerlich und äusserlich aus einander gehalten 
werden sollen. 

Das erste Sy.stem ist vor allem im Königreich Sachsen ausgebildet 
und angenommen worden, das zweite hatte bisher Gültigkeit in Preussen, 
Baiern, Würtemberg und den meisten übrigen deutschen Staaten. 

Allerdings meinen einige, es sei ganz gleichgültig, ob die Zeit der 
Vorbildung in dieser oder jener Weise ausgefüllt würde, im Gninde liefen 
beide Sy.steme auf dasselbe hinaus. Das ist irrig. Im Nachstehenden wer- 
den w'ir zu zeigen versuchen, dass wirklich ein grosser Unterschied zwischen 
diesen beiden Systemen besteht. Bei der Verschiedenartigkeit derselben 
und bei dem hohen Interesse, welches Lehrer und Schulfreunde >inserem 
Thema entgegenbringen, lohnt es sich wohl der Mühe zu untersuchen, wel- 
ches von beiden Systemen den Vorzug verdiene. Denn wenn es richtig ist, 
dass wir vor allem darauf bedacht sein müssen, unsere Lehrerbildting auf 
gesunde, zweckentsprechende Grundlagen zu stellen, dass es viel wichtiger 
ist, darüber sich zu verständigen, was zur Gesundheit der Lehrerbildung 
gehört, als ihr Vollmafs gimau zu treffen, so wird die Auseinandei-setzung 
über die beiden im Beich bestehenden Systeme nicht als eine müssige be- 
zeichnet werden können, selbst auf die Gefahr hin, dass unsere theoretischen 
Untersuchungen zunächst ohne prakti.sche Folgen bleiben. 

Sollen aber die Fundamente, auf denen sich unsere Lehrerbildung auf- 
baut, gesunde sein, so ist vor allem die Wahrheit zu fixieren, dass streng 
unterschieden werden muss zwischen der allgemeinen Bildung 
und der Berufsbildung.*) Schreibt sich doch alle Not und alle Klage, 
die man noch heutigen Tages in den Präparandensehulen uiul in den Semi- 
naren täglich hören kann, im Grunde genommen von der Verkennung dieser 
Wahrheit her. Oder hätte jemand noch nie klagen hören über die Mangel- 
haftigkeit der Kenntnisse und Fertigkeiten der jungen Leute, welche von 



*) Dieser Satz ist in Berlin zw'ar stark angefoehten worden, doch weiss ich 
nicht recht, waniiii. Derselbe gilt — und nicht bloss in Seminarkreisen — als un- 
uinstösslich. Siehe die sjiäter folgenden Zeugnisse. 
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den Präparandonschulen her in das Seminar eintreten, über die Sisyphus- 
arbeit in den Seminaren selbst, wo die Vermischung der allgemeinen mit 
der Berufsbildung keine von beiden zu ihrem Recht kommen lässt, wo von 
diesen beiden Seiten aus ein so starker Druck auf den Zögling ausgeübt 
wird, dass er bei seinem Austritt aus der Anstalt weder in dem Einen noch 
in dem Andern einen in sich befriedigenden Abschluss erreicht hat? 

Seit der Zeit ihres Bestehens laborieren die Seminare an ihrer eigenen 
Doppelnatur. Sie müssen nämlich neben den Fächern, die der Berufsbildung 
dienen, den grössten Teil der allgemeinen Bildungsfächer bis an das Ende 
des Oursus mit fortschleppen. Der Seminarist kann sich in keines recht 
vertiefen ; er wird tagtäglich zwischen dem Heterogensten herüber und hin- 
über geworfen. Und seitdem trifft auch den ganzen Zuschnitt der Lehrer- 
bildung mehr oder weniger offen das Mitleid, ja sogar die Verachtung der 
Gebildeten. „Aus der verhängnisvollen Doppelnatur unserer Lehrerbildungs- 
anstalten resultieren all’ Jene kläglichen Zustände, die noch jetzt i. a. die 
Bestandteile des Gedankenbildes ausmachen, welches uns aus dem Bewusst- 
sein der gebildeten Gesellschaft hie und da entgegentritt. Wer aber wollte 
die Behauptung wagen, dass bereits alle Züge dieses Bildes unzutreffend 
geworden wären?“ (Andreä.) Es steht ausser Zweifel, dass das Seminar 
in seiner jetzigen Gestalt eine unselige Verquickung von Erziehungsschule 
und Fachschule ist, welche zur Folge hat, dass der erziehliche Charakter 
desselben so gut wie verschwindet und dass auch sein Charakter als päda- 
gogische Faclischule nicht zur Geltung kommt. 

Wer hier bessernd cingreifen will, beherzige zuerst den Satz, welchen 
wir an die Spitze unserer Untersuchung gestellt haben. 

Hierzu nötigt uns zunächst die Natur des Unterrichts. Die all- 
gemeine Bildung hat es mit vielerlei Lehrgegenständen zu thun, denn es 
handelt sich darum, in den Zöglingen ein vielseitiges Interesse zu erzeugen. 
Dieses ist die Grundlage des zu bildenden Charakters. Die einzelnen Fächer 
stehen lüer durchaus im Dienste der Erziehung. Die Schulen, in welchen 
dies der Fall ist, nennt man daher Erziehungsschulen und scheidet 
sie ganz scharf von den Fachschulen.*) Jene sollen dem Ji'mgling das 
Verständnis für die Errungenschaften unserer Kultur auf allen allgemein 
zugänglichen Gebieten vei schaffen, dessen Besitz den Gebildeten unserer 
Tage kennzeichnet; ganz besonders aber soll sie Geist und Gemüt durch- 
bilden, WUlen und Urteil entwickeln und durch dies alles die feste Grund- 
lage herstellen, auf der in angestrengter Arbeit alsdann das Gebäude der 
besonderen Lebensstellung zu errichten ist. Hier setzt die Fachschule 
ein. Sie hat naturgemäfs mit der Aneignung positiver, in ihrem Umfang 
gegebener Kenntnisse als unentbehrlichen Rüstzeuges für den Wettkampf ün 
Beruf zu reclmen, während bei jener das Lernen Mittel zum Zweck ist. 
Daraus ergeben sich zugleich genaue Unterschiede in der Darbietimg des 
Stoffes. Die Berufsbildung kann bereits eine begriffliche Bildung voraus- 
setzen; sie kann, wenn die Erziehungsschiüe ilue Aufgabe richtig gelöst 
hat, auf ein schon vorhandenes Wollen im Jüngling rechnen, das aus freiem 
Selbstentschluss und unter strenger Selbstzucht das gewählte Studium be- 



*) S. Dr. Just, Bl. für erz. Unterricht. 1879. No. 18. Langensalza, Beyer. 

1 * 
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treibt. Hier kann also die Selbstthätigkeit des Schülere bei der Aneignung 
des Unterrichtsstoffes in hohem Mafse herangezogen werden. Man kann 
ihm zumuten, dem streng logischen Gang zu folgen, wie ihn unsere Lehr- 
bücher darstcllen. Ganz anders bei der allgemeinen Bildung. Hier soll 
erzogen werden; hier sollen die Begriffe erst gewonnen, das Interesse und 
der Wille, der aus jenem liervorgeht, erst geschaffen werden. Die metho- 
dische Behandlung der Stoffe ist demnaeh eine durchaus verschiedene. Der 
Gang des Unterrichts ist nicht so sehr ein logischer als ein jisychologisehcr, 
d. h. die einzelnen Fächer werden nicht in systematischer und abge- 
schlossener Form behandelt, sondern cs werden alle die Teile aus ihnen 
hcrausgenommen, welche allgemein menschliche Bedeutung haben und von 
Einfluss auf die Bildung der Persönlichkeit des Zöglings sind. Sie wollen 
nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln, sondern in erster Linie 
auf den Gedankenkreis des Zöglings, auf sein Wollen und Thun Einfluss 
gewinnen. Die Berufsfächcr haben dieses Ziel nicht. Ihnen liegt daran, 
den jungen Mann tüchtig zu machen für den künftigen Beruf, ihn einzu- 
tauchen in all das, was er erwerben muss, um dereinst mit vollen Kräften 
den Pflichten seines Amtes obzuliegen. *J 

Aber auch die Natur des Geistes drängt auf eine Trennung 
zwischen der allgemeinen und der Berufsbildung hin. In den jüngeren 
Jalucn findet der Geist sieh leichter in die Vielheit der Lehrgegenstände 
als später, wo er nach Vertiefung und dcmgemäfs nach Konzentrierung 
verlangt; in den jüngeren Jahren leistet der Geist mehr im rezeptiven 
Lernen, wie es mit der Vielheit der Lehrgegenstände und ihrer Einübung 
notwendig zusaimuenhängt als später, wo er mehr zur Reflexion hinneigt. 
In den späteren Jahren verlangt der Geist immer lebhafter nach einer An- 
wendung des Gelernten, nach praktiseher Thätigkeit. So fordert auch die 
Natur des Geistes einen Abschluss in der Aufnahme und Verarbeitung ver- 
schiedenartigen Lehrstoffes, um sich von hier aus einer neuen Aufgabe, der 
Vertiefung und Konzentrierung auf spezielle Berufsfächer, zuzuwenden. Wenn 
aber der Geist des Jünglings zu einer Zeit, wo er das BedfuTnis fühlt, sich 
mehr mit einzelnen Gegenständen oder einem Fache zu befa.«sen und zu 
diu-chdringen ; wo das Gemüt sichtbar der Zersplitterung, wie sie durch die 
vielfachen Disziplinen des Seminars geboten wird, widerstrebt; wenn dem 
Geiste des Jünglings zu solcher Zeit Gewalt angethan wird — da muss 
Kopf und Herz lialb wirr, halb leer, der Charakter aber unsicher und 
schwankend werden. Anders bei der Sonderung der allgemeinen von der 
Berufsbildung. Ist die erste zu einem gewissen Abschluss gebracht, dann 
regt ein neuer Impuls die geistigen Kräfte in eigenartiger Weise an, denn 
es gilt, in Kreise einzutreten, welche unmittelbare Fühlung mit dem Leben 
besitzen. Es wird nicht mehr gelernt, nur um zu sammeln und das Wissen 
zu bereichcni, sondern es öffnet sich bereits die Perspektive auf die An- 
wendung des Gelernten im Leben, auf den künftigen Beruf. Dieser Ab- 



*) „Vielseitigkeit“, schreibt Oöthe in Wilhelm Sleisters Lehrjahren, „bereitet 
eigentlich mir das Element vor, worin der Einseitige wirken kann, dem aber jetzt 
genug Eaum gegeben ist. — Was der Mensch leisten soll, muss sieh als ein zweites 
Seihst von ihm nblösen, und wie könnte das möglich sein, wäre sein erstes Selbst 
nicht ganz davon durchdrungen.“ 
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schnitt tritt in jedem ein, bei dem einen früher, bei dem andern später. 
Eine gesunde, naturgemäfse Organisation der Vorbildung wird dieser Natur 
des Geistes entgegen kommen und sich bemühen, dass der Abschluss in die 
Zeit fällt, wo der Geist des Zöglings das Bedürfnis immer lebhafter em- 
pfindet, die weiteren Kreise des Lernens zu verlassen und sich auf engere 
zu beschränken, die sein besonderes Interesse erregt haben, in die zu ver- 
tiefen er sich mit voller Kraft anschickt. 

Da aber, wo der eigene Wille des Zöglings in energischer und ziel- 
bewusster Weise hervortritt, müssen selbstverständlich andere Gesichts- 
punkte in der Behandlung desselben hervortreten, als da, wo sein Streben 
und Arbeiten an die Aufsicht und Autorität des Lehrers im Bewusstsein 
der eigenen Machtlosigkeit und Unzulänglichkeit sich eng anschliesst. Die 
disziplinarische und erziehliche Behandlung muss in den jüngeren Jahren 
eine wesentlich andere sein als in den reiferen. Während in der früheren 
Zeit die straffe Eegierung neben der Zucht noch ihr volles Eecht behauptet, 
ist für erstere, sobald der Zögling seine Erziehung selbst in die Hand ge- 
nommen hat, kein Eaum mehr vorhanden. Und würde sie dennoch geübt, 
sie würde als ein Druck empfunden werden, der die feineren Eegungen der 
Seele nm- allzu leicht zu zerstören im stände ist. Gewiss wird dieser Punkt 
noch lange nicht genug beachtet, obwoU gerade er auf eine Trennung der 
früheren imd der späteren Jahrgänge hinweist.*) 

Es erübrigt noch, darauf hinzuweisen, dass in allen anderen Be- 
rufsklassen die strenge Unterscheidung zwischen der allgemeinen und der 
Berufsbildung längst in ))cwährter Übung ist. Der Gymnasiast wie der 
Realschüler muss seine allgemeine Bildung erst zu einem gewissen Abschluss 
bringen, ehe er in die Fachschule eintreten und seinen speziellen Beruf er- 
greifen darf Was nun hier als selbstverständlich gilt, ebenso geboten durch 
die Natur des Unterrichts wie durch die des Geistes, dies versagt man bis- 
her demjenigen, der sich zum Lehrer ausbilden will. Von ihm verlangt 
man beides zu gleicher Zeit: er soll sich seine allgemeine Bildung zugleich 
mit seiner Berufsbildung erw’erben. Man wende nicht ein, dass bei dem 
Seminaristen andere Verliältnisse vorlägen, die in der elementaren Bildungs- 
sphäre begründet seien. Die Natur des Geistes und des Unterrichts Ist hier 
wie dort dieselbe, wenn auch der Umfang und der Inhalt der Lehrstoffe 
ein anderer ist. 

So sollte man sich vor allem davon überzeugen lassen, dass nur die 
scharfe Sonderung der beiden Gebiete im stände sei, unsere Lehrerbildung 
auf gesunde Grundlagen zu stellen. 

Am drastisclistcn zeigt sich die abnorme Entwicklung unserer Lehrer- 
bildung darin, dass man dieselbe von oben anfing. Man schuf zuerst die 
Fachschule — wo aber die allgemeine Bildung erworben werden sollte, 
darum kümmerte man sich nicht. So war zwischen der Volksschule und 
dem Seminar eine grosse Lücke. Bis das nötige Alter zum Eintritt in die 
Fachschule erreicht war, mu.sste der Schüler sich, so gut cs eben ging, 
möglichst viele Stückchen allgemeiner Bildung zusammenlesen oder er ward 



*) Wegen der Wichtigkeit dieses Punktes komme ich später noch einmal anf 
denselben zurück. 
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Lehrling bei einem Schulmeister und übte sich im Unterricht. War die 
Zeit gekommen, dann versuchte man im Seminar sein Glück.*) 

Und doch ist es unzweifelhaft, dass die Sorge für die aUgemeine Bil- 
dung ungleich wichtiger ist als die für die Berufsbildung. Ist doch der 
Kursus, welcher die allgemeine Bildung zu iftjermitteln hat, der grundlegende. 
Von dem Gninde aber hängt alles übrige ab. Soll eine intensive fach- 
männische Bildung erzielt werden, so muss für die allgemeine Bildung vor- 
her möglichst vollständig gesorgt sein. „Es ist nichts schrecklicher“, 
schreibt Göthe in Wilhelm Meisters Wanderjahren, „als ein Lehrer, der 
nicht mehr weiss, als die Schüler allenfalls wissen sollen. Wer andere 
lehren will, kann wohl oft das beste verschweigen, was er weiss — aber 
er darf nicht halbwissend sein.“ 

Die Zeit ist glücklicher Weise längst vorüber, wo man es nicht auf- 
fallend fand, wenn der Ijchrer tags vorher so viel Wasser aus irgend 
welcher Quelle schöpfte, das er anderen Tages über seine Schüler auszu- 
giessen gedachte. Älan hat die Anforderungen, welche an das Wissen des 
jungen Lehrers gestellt werden, bedeutend gesteigert, aber der Vorwurf 
der Halbheit ist dämm bis jetzt von den Lehrern noch nicht genommen. 
Es muss also irgendwo das Übel verborgen sein. Wir brauchen nicht lange 
zu suchen. An dem Fundament, an der allgemeinen Bildung fehlt es. So 
lange nicht ein sicherer, festerer Grand für die Fachbildung gelegt wird, 
so lange wird der Fluch der Halbheit, der Halbbildung, sowie der Unzu- 
friedenheit an der Ia;hrerbildung und an dem Lehrerberuf haften. Nur eine 
gründliche, in sich abgerundete und in sich zusammenhängende allgemeine 
Bildung wäre im stände, den Voi^vurf der Halbl)ildung zu beseitigen und 
innere Befriedigung dem Lehrer zu gewähren. Im fortwährenden Kampf 
aber mit mangelhaften Kenntnissen erlahmt ntir zu leicht die Kraft und die 
Freudigkeit im Beruf. Nur wenige Gottbegnadigte arbeiten sich durch. 
Wie viele aber verfallen in ein ödes, schablonenhaftes Handwerkertum, das 
nach aussen hin mühsam verdeckt unseren Schulen die schwersten Wunden 
schlägt ! 

Es bedarf keines langen Beweises, dass das, was qualitativ oder quan- 
titativ an der allgemeinen Bildung gebricht, auch die Berufsbildung nach 
der theoretischen und nach der praktischen Seite hin schädigt. 

Es ist für uns alle wohl ein unumstösslicher Satz, dass, je gründlicher 
und solider die allgemeine Bildung ist, desto gediegener die Berufsbildung 
werden kann, theoretisch vertiefter, praktisch geschickter. 

Weiterhin ist aber auch zu berücksichtigen, dass, wenn eine tüchtige 
allgemeine Bildung gewonnen ist, auf solcher Grandlage im Notfall die Be- 
rufsbildung auf autodidaktischem Wege envorben werden kann. Be- 
kanntlich ist dieser Weg für die Lehrer an Gymnasien und Realschulen der 
gewöhnliche. So wenig wir dies als Regel billigen können, da die Kunst 
des Unterrichts und der Erziehung auch an den Gymnasien etc. nicht dem 
Zufall und der Willkür des einzelnen überlassen bleiben soll, indem der 



*) Kehrsche Blätter, 1877, Seite 623 ff. „Die private Vorbildung einzelner 
Schüler passt nicht mehr in die jetzige Zeit, sie schädig die Lehrer- und damit die 
gesamte Volksbildung auf empflndiiehe Weise.“ Lotz-Usingen. 
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Schwerpunkt in diesen Kreisen auf das Mafs der Kenntnisse gelegt wird 
und zwar so sehr, dass die Frage nach der pädagogischen Fachbildung, 
nach der theoretischen Einsicht und dem praktischen Lehrgeschick fast 
ganz unbenicksichtigt bleibt — so kann uns diese Thatsaöhe doch ein 
deutlicher Fingerzeig sein dafür, wo bei uns die Besserung einzusetzen 
hat. Wir meinen nicht zunächst in der Fachbildung — obwohl auch hier 
manche Änderungen vorgenommen werden müssen — sondern vor allem in 
der allgemeinen Bildung. Diese ist zu vertiefen, auf eine breitere 
Basis zu stellen und erst zu einem gewissen Abschlufs zu bringen, ehe 
man zur pädagogischen Fachbildung übergehen darf.*) 

Dies ist auch aus dem Grunde wünschenswert, um eine richtigere 
und angemessenere Schätzung des Lehrerstandes herbeizuführen. 
Denn mit Recht bemisst sich der sociale Rang eines Standes vornehmlich 
nach seiner obligatorischen allgemeinen Bildung. Die geringe Schätzung, 
welche den Lehrerstand so oft noch offen und geheim, auf der Bühne und 
in der Welt, officiell und offieiös, trifft, schreibt sich zum grössten Teil daher, 
dass man die allgemeine Bildung, welche der Lehrer in den Präparanden- 
anstalten und in den Seminaren sieh aneignet, in wesentlichen Punkten 
unterschätzt. 

„ln dem Bildungsgang der Schulamtsaspiranten, sagt Dörpfeld, nimmt 
bekanntlich der Musikunterricht bis zum Schluss der Seminarjahre einen 
ansehnlichen Raum in Anspnich. Wäre dies nicht notwendig, so würde 
die auf die Musik zu verwendende Zeit hinreichen, zum Vorteil der all- 
gemeinen Bildung ein oder zwei fremde Sprachen zu lernen. Bei der 
Schätzung des ßildungsstandes der Volksschullehrer pflegt man aber im 
Publikum, wie an höheren Steilen bloss auf die Lücke in derSprach- 
bildung zu sehen; die auf die musikalische Schulung verwendete Kraft 
kommt nicht in Anschlag. Ferner haben die Schulamtsaspiranten von den 
oberen Volkssehulklassen an bis zum Ende der Seminaneit beträchtlich 
mehr Zeit auf Religion und praktisches Rechnen, zum Teil auch auf Zeichnen 
und Schönschreiben zu verwenden, als in den Gymnasien und Realschulen 
gefordert wird. Wäre dies nicht der Fall, so würden sie in der Natur- 
kunde und in der Mathematik ein um so höheres Ziel erreichen können. 
Bei der Taxierung ihres Bildungsstandes pflegt aber wieder bloss auf die 
Lücke in Naturkunde und Mathematik, nicht auf den Ersatz ge- 
sehen zu werden. So kommt also der Volksschullehrci-stand bei der Ein- 
schätzung seiner allgemeinen Bildung in mehrfacher Weise empfindlich zu 
kurz.“ Zwar wagen sich heutigen Tages solche Stimmen nicht mehr hervor, 
die da meinen, um den Hochmut der Lehrer zeitig zu dämpfen, solle man 
die Seminaristen angesichts der lustwandelnden scliönen Welt mit Schaufel 
und Hacke auf dem Acker arbeiten lassen, aber dass häufig genug über 
die Anmafsimg und Überhebung der Lehrer geklagt wird, wer wollte dies 



*) Gymnasialdirektor Vogt -Kronstadt (Programm No. 636, 1881, S. 56) sagt: 
,.Wann hat das Fach oder die Fachbildung zu kommen? doch naturgemäfs nur dann 
erst, wenn der Mensch durch die Unferrichtsgegenstände geworden, was er bat werden 
sollen ; wenn er durch das vollständige klare Wissen dazu gereift ist. Dies Wissen 
muss er erst verarbeitet inne haben, bevor es dran kommen kann, ihm nun auch zu 
zeigen, wie das Wissen an andre zu bringen ist.“ 
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leugnen? Wer wollte auch bestreiten, dass nur zu oft diese Klagen nicht 
unbegründet sind? Andererseits möge man doch auch gerecht sein und 
zugestehen, dass, wo derartige krankhafte Erscheinungen zu tage treten, 
tiefliegende Ursachen wirken müssen. Alle, die es ehrlich nüt dem Lehrer- 
stand und seiner Bildung meinen, müssen auf die Beseitigung dieser Ur- 
sachen bedacht sein. Gründliche, solide Bildung macht bescheiden. Wollt 
ihr einen bescheidenen, in sich zufriedenen, seine Blicke fest auf das, was 
not thut, richtenden Lchrerstand haben, so gebt seiner Bildung zuerst ein 
besseres Fundament, gebt dem Lehrer eine bessere allgemeine Bildung. 
Dann auch werden mit der Zeit die Klagen verstummen und eine gerech- 
tere Einschätzung des Lehrerstandes Platz greifen.*) 

So lange aber das Seminar die doppelte Aufgabe vollbringen muss, 
für beides, für die allgemeine und für die Berufsbildung, in gleicher 
Weise Sorge tragen zu müssen, so lange ist auf eine Besserung nicht zu 
hoffen. 

Schon aber mehren sich die Stimmen, welche das Grundübel, an dem 
unsere Lehrerbildungsanstalten leiden , erkannt haben und auf Abhülfe 
dringen. So schrieb der bekannte Esslinger Schulrat Denzel in seiner 
Schrift; Erfahrungen und Ansichten über die Berufsbildung der Volksschul- 
lehrer; „Die Bildung der Schullehrer hat wie jede andere wissenschaftliche 
zwei Elemente, welche durchaus nicht mit einander vermengt werden sollten. 
Das erste, vorbereitende bezweckt die eigene Bildung des Schülers für sich 
und die Aneignung derjenigen Kenntnisse und Fertigkeiten, welche er be- 
darf, wenn der Hatiptzweck seiner Bildung in der zweiten, höheren Anstalt, 
der eigentlich pädagogischen, erreicht werden soll, und verhält sich zu der 
letzteren wie die Gymnasialbildung zur Bildung auf der Universität.“ 
Ebenso findet Karl Richter in seiner Schrift „die Reform der Lehrer- 
seminare“ den wundesten Fleck (Abschnitt über die Mängel der Seminare) 
darin, „dass die Seminare Fachschulen und allgemeine Bildungsanstalten 
zu gleicher Zeit sein wollen und w'eder das eine, noch das andere in 
rechter Weise ; dass sie Zwitteranstalten sind, die eins über dem andern zu 
vernachlässigen gezwungen sind , die von jedem nur ein Bisschen geben 
können und wenn sie aufrichtig wären, ihren Lehrplänen das Motto bei- 
setzen müssten; In omnibus aliquid, in toto nihil.“ 

Auf gleichem Standpunkt steht Herr Dr. Andrea, Seminardirektor 
in Kaiserslautern (Seminarprogramme) und Herr Dr. Just in Dresden in 
seinem Vortrag über die Stellung des Lehrerseminars in der Reihe der 
Schulen und seine innere Organisation. (Mann, deutsche Blätter No. 18 f. 
1879). 

Dieselben Gedanken sprach auch Herr Seminardirektor Dr. Kehr in 
der Seminarsektion der Hamburger Lehrervcrsammlung aus. Er sagte dort : 
„Man fordert mit Recht, dass die allgemein-menschliche Bildung das erste 
sei und dass der Mensch für einen bestimmten Benif erst dann vorgebildet 
werde, wenn er die zur Ausführung desselben nötige allgemein-menschliche 



*) S. Bsllauf, Über den Radikalismus der VolksschuUehrer. Jahrbuch des 
Vereins f. w. Pädagogik 1877. 
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Bildung erworben hat. Dabei wird immer der Grundsatz festzuhalten sein : 
Eines nach dem anderen, niemals beides neben und mit dem 
anderen.“ Ferner: So lange man an die Seminare die Anfordenmg stellt, 
allgemeine Bildungsanstaltcn und spccielle Fachschulen zugleich zu sein, 
und so lange sie sich damit abquälen müssen , beide Arten der Bildung 
mit- und nebeneinander zu kultivieren, so lange wird auch dieser unglück- 
selige Doppelcharakter der Hemmschuh ihrer gedeihlichen Entwicklung 
sein, so dass sie beim besten Willen nicht imstande sind, weder im Gebiete 
des allgemein Menschlichen, noch im Gebiete des speciell Beruflichen den 
Ansprüchen der Zeit Genüge zu leisten. Wer die Verhältnisse kennt, 
muss das ganz natürlich finden. Sie können jetzt nicht ganze Be- 
rufsschulen sein, denn sie müssen den grössten Teil ihrer Zeit auf ßeligion, 
deutsche Sprache, Eechnen und Geometrie, Geographie und Geschichte, 
Naturgeschichte, Physik und Chemie, Schreiben, Zeichnen, Gesang und 
Musik verwenden ; sie können aber auch die allgemein-menschliche Bildung 
nicht in ausreichender Weise fördern, denn die pädagogische Bildung muss 
doch auch einige Berücksichtigung erfahren und darf ehrenhalber doch nicht 
ganz und gar vernachlässigt werden. So bleibt denn den armen viel- 
geplagten und vielgescholtenen Seminaren nichts weiter übrig, als sich damit 
abzuquälen zwei Füsse in einen Schuh zu zwängen“. Ferner: „Ohne 
möglichst scharfe Trennung der beiden Bildungsarten ist 
jede Veränderung nur ein neuer Lappen auf ein altes Kleid“. 

Endlich sei noch eines Bundesgenossen gedacht, der vor mehr als 30 
Jahren schon die gemischte Ehe von Bildungsanstalt und Berufsschule auf 
das bestimmteste verurteilte. In einem Aufsatz „Etwas über Seminai'bildung“ 
setzte Herr Eektor Dörpfeld in Gerresheim die Missstände der Lehrer- 
bildung mit klarem Blick und vollem Verständnis der Notlage, in der sich 
die Lehrerbildung befindet, auseinander. Er war damals bereits nüchtern 
genug, um zu erkennen, dass die Anklagen der Gegner keineswegs gänzlich 
unbegründet waren. Andrerseits sah er ebenso klar ein, dass eine ganze 
Reihe von teils verschobenen, teils unfertigen Verhältnissen den Lehrer- 
stand hinderte, das richtige Gleise zu finden, und dass zu diesen verdrehten 
Verhältnissen auch sein unnatürlicher Bildungsgang gehörte. Nach Aus- 
einandersetzung der Missstände, welche bei der bisherigen Praxis in den 
Seminaren fortwährend unter Mühe und Not gepflegt werden — natürlich 
in der wohlmeinendsten Absicht — schliesst er seine Betrachtung mit den 
Worten: „Aber es ist doch mehr als betrübend, wenn ein Menschenkind, 
das sich dieser zusammengekuppclten Mischehe halb gezwungen, halb frei- 
willig in guten Treuen zur Pflege übergeben, sich nachher dafür muss ab- 
strafen lassen, dass es unter dieser Pflege nicht das geworden ist, was es 
unter anderen Händen hätte werden können. Wir denken also, weder gött- 
liches noch menschliches Gesetz wird etwas dawider haben, wenn wir auf 
Scheidung dieser gemischten Ehe antragen.“ 
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I. 

Von der allgemeinen Bildung. 

Das Resultat unserer bisherigen Untersuchung wäre demnach dies: in 
unseren deutschen Lehrbildungsaustalten mu.<s die gemischte Elie zwischen 
der allgemein-menschlichen und der spezifisch-beruflichen Bildung aufgehoben 
werden. Es muss dahin kommen, dass den Seminaren die Fachbildung 
ausschlies-slich zugewiesen wird. 

Wenn aber die Seminare in der angegebenen Weise reorganisiert werden 
sollen, dann muss notwendig auch die derzeitige Seminarvorbildung eine 
andere werden als bisher. Dies ist die Voraussetzung dazu. Über diese 
Vorbildung zum Seminar ist schon ausserordentlich viel uud lebhaft diskutiert 
worden. Das Eine steht fest: über die Frage der Vorbildung auf dem 
Gymnasium und der Realschule braucht heute nicht mehr gesprochen 
zu werden. Man ist in unseren lu-eisen vollständig davon überzeug, dass 
für unsere Seminaristen die nötige allgemeine Bildung in diesen Anstalten 
nur dadurch erworben werden kann, wenn der Kursus bis zum Abiturienten- 
Examen durchlaufen wird, indem ja beide Anstalten ihr Werk nur dann voll- 
ziehen, ihre Aufgabe nur dann lösen können, wenn sie vollständig absolviert 
werden, nicht aber, wenn nur einzelne Stufen erklommen sind. Das wird 
aber im Emst Niemand fordern können. Ein Übertreten aber aus der Unter- 
oder Obersekunda in das Seminar ist unbedingt zu verwerfen aus Gründen, 
welche hier nicht wiederholt zu werden brauchen. Es genügt die That- 
sache, dass diese Art der Vorbildung als eine überwundene zu betrachten 
ist, da man die allgemeine Bildung weder für abgerundet noch für gediegen 
genug zu halten vermochte, indem sie eines regelmäfsigen Abschlusses ent- 
behrte und auf Fundamenten aufgebaut war, welche später unbenutzt bleiben 
mussten. 

Ebenso ist als ein überwundener Standpunkt zu betrachten der sogen, 
wilde Vorkursus, eine Einrichtung, nach welcher die jungen Leute vor 
dem Eintritt ins Seminar als Lehrlinge zu einem Schulmeister gingen, den- 
selben in der Schule unterstützten und ihre allgemeine Bildung nebenbei, 
so gut cs eben gehen wollte, förderten. Auch hierüber ist nicht mehr zu 
diskutieren. Stellt doch eine solche Einrichtung von vornherein alles auf 
den Kopf. 

Es bleibt also als naturgemäfse Einrichtung die Fräparandenschule 
oder das Proseminar übrig. Diese Anstalt soll im Anschluss an die Volks- 
schule die nötige allgemeine Bildung überliefern. In der Semiuarsektion 
zu Hamburg und auf der Seminarlehrerversammlung zu Neuwied wurde die 
Notw'endigkeit der Prüparandenanstalten bereits anerkannt, wenn man auch 
in einzelnen Fragen noch auseinander ging. Hie und da schien die Furcht 
vor einer Bildung ad hoc eine vollkommene Zustimmung nicht aufkommen 
zu lassen. 

Doch erscheint uns diese Furcht unberechtigt. 

Alle die dunkeln Punkte; das frühzeitige Drängen zur Entscheidung 
für einen bestimmten Beruf; das Entziehen der Zöglinge aus der Berühning 
mit Altersgenossen, die auch für andere Stände eine weitergehende allgemeine 
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Bildung erstreben, als die Volksschule gewähren kann; das Vorwegnehmen 
von manchem, was erst ins Seminar selbst gehört; das leidige Vorbereiten 
für das Examen selbst, was viele Anstalten gcradeswegs zu blossen Pressen 
erniedrigt, n. s. w. ; — alle diese dnnkelu Punkte, welche der Präparanden- 
bildung anhaften sollen, zum Teil wohl auch derselben bisher anhafteten, 
können durch eine zweckentsprechende Organisation und durch einen guten 
Geist, der in ihnen ■waltet, beseitigt werden. 

Wir wollen kein Znrichtungs-, kein Abrichtungssystem, keine Dressur. 
Wir wollen nicht, dass das Proseminar zu einer Anstalt erniedrigt werde, 
die weiter nichts zu thun habe, als die bleiernen Sclilüssel zur Öffnung der 
Seminarthüre einzuhändigen. Wir wollen das Proseminar auch jungen Leuten 
öffnen, welche nicht „Lehrer“ werden, sondeni einen anderen Benif ergreifen 
wollen. Dann wird die PrUparandenanstalt eine Erziehungsschule im wahren 
Sinne des Wortes sein. Sie wird darnach streben, dass sie die jungen Leute 
ausstatte mit dem Drange, weiter zu arbeiten, ihre Bildung zu fördern und 
zu vertiefen. Erreicht die Anstalt dies, dann hat sie ihre Schuldigkeit gc- 
than. Dann kann selbst bei denen, die ins Seminar eintreteii, über manche 
Lücke im einzelnen hinweggesehen werden. Denn dies steht von vornherein 
fest; die allgemeine Bildung wird und kann niemals in der Vorbereitungs- 
anstalt abgeschlossen sein — so wenig, als der strebsame Mann sieh jemals 
für durchaus fertig erklären und alles neue von sich abweisen wird — so 
wenig auch der Abiturient des Gymnasiums mit dem Übertritt zur Uni- 
vereität meinen kann, er hätte genug der allgemeinen Bildung in sich ein- 
gesogen und brauche sich von nun ab nur dem Fachstudium zu widmen. 

Es handelt sich also auf dem Proseminar nur um einen relativen Ab- 
schluss der allgemeinen Bildung. Als höchster und letzter Zweck muss der 
Anstalt die Bildung eines religiös-sittlichen Charakters vorschw'cben. Darum 
darf hier kein blosser Fachunterricht getrieben w’erden. Kein Fachlehrer 
darf seine eigenen Wege gehen, unbekümmert dämm, wohin seine Mitarbei- 
ter streben, ln den Mittelpunkt des Unterrichts treten, dem Erziehungszweek 
der Schule entsprechend, die religiösen, die historischen und die poetischen 
Stoffe. In bezug auf diese soll man aber endlich verzichten auf jede Art 
von Chrestomathie. Man möge seine Stärke darin suchen, den Zögling in 
einige wenige Dichter einzuführen, deren Studium mit Sicherheit einen reichen 
Vorteil für die Gestaltung des geistigen Lebens und des rechten Wollens er- 
warten lässt. 

Der Lehrer darf sich in keinem Fache damit begnügen, die fertigen 
Besultate einfach zu überliefern, wohl gar zu diktieren — sondern jedem 
soll es darum zu thun sein, das Wissen im Geiste seiner Schüler neu zu 
erzeugen und durch eigne Denkarbeit auffinden zu lassen. Überall die 
Fordemng; eine naturgcmäfse, den Gesetzen des Geistes entsprechende Bil- 
dung der Begriffe anzubahnen und herzustellen. Dann wird der Unterricht 
erziehend wirken, dann wird sich die Freude einstellen, w^elche alles Selbst- 
erfinden und alles Selbsterarbeiten stets erzeugt, sowie das Bewusstsein des 
Wertes, welches jedem selbsterworbenen Besitz beiwohnt. Dann wird das 
fortwirkende und weiterstrebende Interesse eintreten, ohne welches wir im 
Seminar nichts zu eireiehen vermögen. 

Endlich aber würde eine ausgezeichnete Vorbildung für den künftigen 
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Beruf eine streng methodische Behandlung aller Unterrichtsstoffe von 
Seiten der Prfiparandenlehrer sein, damit die Schüler an solchem Unterricht 
ein Vorbild gewännen für ihre spätere Schulpraxis. Selbstverständlich 
würde aber alles vorzeitige Eindrängen pädagogisch-methodischer Bemer- 
kungen und Anweisungen in diesem Kursus nur schädlich sein, weil da- 
durch die allgemeine Bildung vernachlä-ssigt und ein ganz fremdes Element 
in dieselbe zu früh und unvorbereitet hineingetragen würde. 

In bezug auf die Grundzüge der Organisation für die Präparandenschule 
gestehen wir von vornherein, dass die Sorge hierfür besonderer Unter- 
suchung und spezieller Bearbeitung aufbewahrt bleiben muss. Es 
kommt hier nur darauf an, die haupt-sächliehsten Punkte als die Griind- 
und Eckpfeiler der Organisation des Vorbereitungskursus aufzustellen, die 
bei Einrichtung des Lehi-plans festzuhalten sind. 

Obenan steht die Forderung, da.ss der Kursus der Präparandenschule 
vierjährig sein und die Zeit vom 14. — 18. Jahr umhi.s.sen soll. Werden 
auch nicht überall im Beich jetzt schon sechs Jahre auf die Lehierbildnng 
verwendet, so ist doch da, wo nur fünf Jahre im Ganzen konzediert sind, 
das Bestreben rege, die Gesamtkursus-Dauer auf sechs Jahre zu verlängern. 
Und dies ist auch das Minimum, welches man verlangen darf. Da nun, 
wo, wie in Preiissen, der Seminarkureus allgemein 3jährig ist, wird man 
sich vorläufig mit einem dreijährigen Präparandenkursus behelfen miussen, 
obwohl es uns keinen Augenblick zweifelhaft ist, dass diese Organisation 
nicht die richtige sein kann, weil für Erwerbung der allgemeinen Bildung, 
als des Fundaments und des wichtigeren Teiles der Lehrerbildung, drei 
Jahre ein zu kurz bemessener Zeitraum ist und weil, so lange die Seminare 
dreijährig sind, niemals zu hoffen steht, dass der Doppelcharakter, welcher 
unsere Anstalten so tief schädigt, von dem dreiklassigeii Seminar genommen 
werden kann. Ausserdem ist zu erwägen, dass das erste der drei Seminar- 
jahre fast ausschliesslich zur Erweiterung und Vertiefung der allgemeinen 
Bildung benutzt wird, dass also folgerichtig dieser Jahrgang der Präparanden- 
schule zu überweisen ist. Hier wird er als oberster Jahrgang organisch 
den drei vorangehenden sich anschliessen und de.shalb in der Verbindung 
und als Schlussstein des Ganzen viel mehr leisten können, als herausge- 
nommen als Anfangsglied einer Anstalt, die ihrer ganzen Anlage und ihrem 
Charakter nach nicht Erziehungsschule, sondern Fachschule ist.*) 

Ein weiterer Punkt, welcher ebenso wie der besprochene von vorn- 
herein allgemeiner Zustimmung sich erfreuen wird, betrifft den Anschluss 
des Vorbereitungskursus an die Volksschule. Es ist dies die Consequenz 
des Vorausgehenden; Wird ein besonderer Vorbereitungskursus für das Fach- 
seminar gefordert — mag er nun mit diesem in Verbindung stehen oder 
nicht — so muss sich dieser Kuraus selbstverständlich auf die Volksschule 
auf bauen. Also Unterbau: Volksschule; Weiterbau; Präparandenkur.sus ; 
Aufbau: Seminar. Durch das Festhalten der Volksschule als der natur- 



*) Der genaue Anschluss könnte durch innige Anpassung beider Lehrpläne 
zwar gewonnen werden, aber es ist doch noch zu berücksichtigen, dass in die dritte 
Seminarklasse Leute aus den verschiedensten Gegenden und von den verschiciiensten 
Anstalten einzntreten pflegen. 
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gemäfsen Grundlage ffu- die Seminar- Vorbildung wird am besten der orga- 
nische Zusammenhang des Fachseminars mit der Volksschule bewahrt. Dass 
dieser Zusammenhang aber aufrecht zu erhalten ist, bedarf kaum des Be- 
weises. Denn die Fachschule muss mit der ihr vorausgegangenen Er- 
ziehungssehule immer in derselben Richtung liegen. Hierdurch wird eine 
gewisse Gleichmüfsigkcit in der Vorbildung gesichert. Denn bei aller Ver- 
schiedenheit der Volksschulen selbst strebt diese doch überall nach einem 
gewissen Abschluss, nach einer gewissen Abrundung ihrer Bildung. Über- 
dies wird sie betreffs der darin gehandhabten Disziplin, sowie der ganzen 
Unterrichtsweise eine angemessenere Gnindlage bilden für den künftigen 
VolksschuUehrer als jede Art der höheren Schulen, welche wesentlich anderen 
Zwecken dienen. 

Wie nun der weitere Aufbau in der. Präparandenschule sich gestalten, 
welche Ziele in den einzelnen Fächern hier erreicht werden sollen, dies zu 
bestimmen erfordert — wie ich schon hervorhob — - eine eigene ausführliche 
Arbeit. 

Als Richtschnur kann i. a. der Lehrplan für die Realschule II. 0. 
dienen. Selbstverständlich hat man dabei Rücksicht zu nehmen auf die 
Musik. Für diese muss im Lehrplan die nötige Zeit gewonnen werden. 
Ferner muss der Religionsunterricht stärker auftreten, mit Rücksicht darauf, 
dass die jungen Leute später Religionsunterricht erteilen sollen. 

Hinsichtlich der fremden Sprache gestatten Sie noch ein kurzes Wort. 
Dieselbe ist in der Vorbereitungsanstalt unumgänglich nötig als obliga- 
torischer Unterrichtsgegenstand. Wir treiben sie nicht um ihrer selbst, 
sondern um der deutschen Grammatik imd überhaupt um der Sprachbildung 
willen. Wer jemals in einem Seminar, das keinen fremdsprachlichen Unter-: 
rieht kannte, deutsche Grammatik unterrichtet hat, wird sich erinnern, dass 
dies füi- ihn und die Schüler eine grosse Qual war. Letzteren fehlt näm- 
lich i. a. das Sprachgefühl. Dies hängt zusammen mit den Kreisen, aus 
denen sie stammen und in denen sie verkehren. Das Sprachgefülil kann 
aber nur geweckt und gestäikt werden durch den Vergleich. Daher die 
Notwendigkeit einer fremden Spi-ache in der Präparandenanstalt.*) 

Mag nun auch die allgemeine Bildung in den Präparandenanstalten 



*) Welche es sein soll, ob die lateinische oder eine der neueren Sprachen, 
darüber ist ebenfalls schon viel diskutiert worden. Bekanntlich ist iui Königreich 
Sachsen das Lateinische obligatorisch. Ich entscheide mich ebenfalls dafür, rvenn 
ich auch zugebe, dass besondere lokale Verhältnisse die Einführung einer modernen 
Sprache verlangen können. Es ist hier nicht der Ort, um die Einführung der latei- 
nischen Sprache zu begründen. Nur dies sei hervorgehoben , dass sie. wie keine 
andere, geeignet ist, die grammatische Bildung zu vermitteln. Auch kann uns die 
Thatsaehc. dass alle unsere Wissenschaften, ja unsere gesamte Litteratur durchdrungen 
ist von den Elementen der lateinischen Sprache, die mit unserer Jlutters}irache fort- 
leben und sich fortentwickeln, darauf hinweisen, dass eine tiefere allgemeine Bildung 
ohne Kenntnis dieser Bestandteile nicht denkbar ist. Auch ist die lateinische Sprache 
die beste Grundlage zur Erlernung einer der neueren Sprachen. Wir sind übrigens 
weit davon entfernt, eine Beherrschung des klassischen Lateins in den Lehrerbildungs- 
anstalten zu erstreben — uns kommt es vor allem auf eine Vertiefung der allgemei- 
nen Bildung an. Dieser Veitiefung wird aber keine andere Sprache so vortreffliche 
Dienste leisten, wie die lateinische. 
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höher oder niedriger bemessen werden, uns kommt es vor allem darauf an, dass 
dieselbe einen gewissen Abschluss, eine gewisse Abrundung erhält; dass ferner 
in den Zöglingen das Streben geweckt ist, durch eigene Kraft und durch 
eigenes Studium in die einzelnen Fächer tiefer einzudringen, die Förderung 
ihrer allgemeinen Bildung selbst in die Hand zu nehmen. Dann kann der 
Fachunterricht eintreten. 



II. 

Von der Berafabildnng. 

Der Kursus sei zweijährig vom 18. — 20. Jahr. Als das Grund- 
princip, das die Fachbildung beherrschen soll, gilt die Forderung, dass die 
pädagogischen Fächer im Mittelpunkt alles Unterrichts stehen , da.ss auf 
diese si(^h alle Kraft konzentriere. Hier im Seminar muss der Grund zur 
pädagogischen Fachbildung so vollkommen und so fest gelegt werden, w'ie 
sie jeder andere Beruf auf seinem Gebiete fordert. 

Ihrer l’tlcgo gebührt darum vor allen Dingen der hinreichende Raum. 
Bei Aufstellung des Lehrplans ist also in erster Linie die Stundenzahl 
für die Berufsbildung fe.stzusetzeu ; dann erst mag man zusehen, welche 
Fächer aus dem allg(!meinen Bildungsunterricht noch zu betreiben und 
■welcher Kaum ihnen zuzumeüsen ist. Nicht aber umgekehrt, wie es jetzt 
geschieht.*) 

Nur in dem Falle, daas die allgemeine Bildung nicht mehr den Haupt- 
platz im Seminar beansprucht, können die pädagogischen Studien in dem 
TJmfang, mit derjenigen Gründlichkeit und Konsequenz getrieben werden, 
welche das Berufsstudium verlangt. Denn die Aufgabe ist schwierig und 
das Werk ist gross, vorausgesetzt, da.ss man die Pädagogik nicht als eine 
Summe von Rezepten, sondern als Wissenschaft, und die Thätigkeit des 
LTnterrichtens nicht als ein Handwerk, sondern als eine Kunst betrachtet. 
Wer mit der Pädagogik nichts anzufangen weiss, wer da meint, es handle 
sich ja nur um das Beibringen gewisser Fertigkeiten — der möge über- 
haupt der pädagogischen Fachschule fern bleiben.**) 

Nach unserem Standpunkt kann die Zeit nicht reichlich genug bemessen 
werden, um die Schüler mit den Fachwissenschaften vertraut zu machen. 
Es gilt zunächst, sie cinzuführen in die pädagogische Theorie und zwar 
so, dass sie diese begreifen lernen als eine Wissenschaft, w'elche fundamen- 
tiert ist auf Ethik und Psychologie, Durch das Studium der Sittenlehre 
müssen dio Schüler sich die Überzeugung von der Richtigkeit des Erziehungs- 
ideals verschaffen, durch die Vertiefung in die Psychologie müssen sie die 
Gültigkeit und Richtigkeit der Erzietmngswege prüfen lernen. Um aber 



*) Von grossem Interesse hierfür ist der Lehrplan des Berliner Seminars zur 
Zeit Diesterwegs nnd jetzt. Die erste Seniinarklasse hatte ini Jahre 1836 10 Stunden, 
und 1872 20. Siehe Schnitze, Nachrichten etc. Berlin 1881. 

**) ln Preussen scheint man sich allerdings von der „immanenten Methodik“ 
noch nicht trennen zu können. Seminardirektor Dr. Kehr macht hierin eine Aus- 
nahme. S. Kehr, Päd. Abhandlungen etc. Gotha 1881. Seite 211 f. 
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den Gedanken nachgehen zu können , die gegenwärtig das Gebiet der Er- 
ziehung und des Unterrichts beherrschen, sollen die Zöglinge eingeführt 
werden in die Geschichte der Pädagogik, nicht durch einen kuizen 
Leitfaden, nicht durch das Naschen an Auszügen aus so und so vielen 
pädagogischen Klassikern, sondern durch die Vertiefung in die hauptsäch- 
lichsten Quellen selbst. Durch das Studium derselben möge in den Schülern 
das Verlangen geweckt w'erden, auch weiterhin, nachdem sie längst das 
Seminar hinter sich gelassen haben, andere pädagogische Schriftsteller zu 
lesen, um immer neue Nahrung für das pädagogische Nachdenken und neue 
Anregung für den Unterricht zu schöpfen.*) 

Wie eine Verteilung dieser Gebiete auf die beiden Seminarkurse vor- 
zunehmen ist, muss hier, wie überall in den spcciellen Fragen, dem Lehr- 
plan überlassen bleiben. Doch dürfte es sich empfehlen, im ersten Jahre 
Ethik, Religion, Logik und Psychologie vorzunehmen. Durch beide Jahre 
hindurch zieht sich die Lektüre pädagogischer Klassiker, allgemeine Päda- 
gogik und Methodik. Die Übersicht über das System der Pädagogik ver- 
schiebe man bis ans Ende des ganzen Kursus. El)enso gehört dahin die 
Einführung in die Volksschulgesetzgebung, bez. Bekanntmachung mit den 
staatlichen Verordnungen. 

Beide Jahre werden auch benutzt zur Thätigkeit in der Seminar- 
übungsschule. Die gegenwärtige Praxis zeigt hierin eine grosse Ver- 
schiedenheit, wenngleich sich im Grossen und Ganzen zwei vereclüedene 
Systeme geltend machen. Bei dem einen kommt es darauf an, die jüngeren 
Leute möglichst rasch auf Grand einer handvoll Rezepte, welche jeder Fach- 
lehrer in Bereitschaft hält (sogen, immanente Methodik) für Unter-, Mittel- 
und Oberstufen zurecht zu machen, bei dem anderen wird danach gestrebt, 
dass sieh die Thätigkeit zu einer wahrhaft künstlerischen gestalte und in 
die engste Beziehung zu der pädagogischen Wissenschaft gesetzt w’erde. 
Auch darin zeigt sich die verschiedene Auffassung, ob die Scminarschule 
Muster- oder Übungssehule sein, ob die Seminaristen hospitieren oder 
mehr unterrichten sollen.**) Wir sind darüber keinen Augenblick im Zweifel, 
da wir von dem Grundsatz ausgehen, dass w’er unterrichten lernen will, 
dies nicht durch blosses Ansehauen , das nur zu oft in müssige Träumerei 
ausartet, sondern durch möglichst grosse Thätigkeit, durch möglichst vieles 
ünterrichten geschehen kann. Die Übungsschule ist nicht wie andere 
Schulen um der Schüler willen da, sondern sie ist, wie ihr Name besagt, 
eingerichtet worden zur Schulung der angehenden Ijehrer. Sie ist ferner 
in dem Sinne Übungsschule, dass in ihr neue Theorieen, neue Ratschläge 
zur Erteilung des Ünterrichts, neue Lehrmittel etc. zur Prüfung gelangen 
können, vorausgesetzt, dass die anzubahnenden Neuerungen genügend theo- 



*) Möglich auch, dass durch eine intensivere Betreibung der pädagogischen 
Fächer dem weitverbreiteten Radikalismus der Lehrer — namentlich in Preussen — 
wirksamer entgegen gearbeitet werden könnte, als es die jetzt noch beliebte „imma- 
nente Methodik" zu thnn imstande ist. Letztere vermag keinesfalls die Pflege eines 
idealen Sinnes unter den Lehrern zu fördern. Sie schmeckt zu sehr nach Dressur. 

**) Über das Hospitieren s. Gymnasialdirektor Vogt- Kronstadt. Pro- 
gramm No. 636. 1881. Seite 57. 



Digitized by Google 




16 



Fetisch gestützt sind. So können die Übungsschulen zugleich der Förderung 
der pädagogischen Praxis dienen. 

Es wird dabei, wie schon angedeutet, vorausgesetzt, dass sie im engsten 
Zusammenhang mit der pädagogischen Wissenschaft stehen. Nur dann 
wird die Thätigkeit in der Übungsschule eine wahrhaft fruchtbringende sein. 
Unter steter Bezugnahme auf die pädagogische Theorie, bei sorgfiütiger 
Vorbereitung und genauer Kontrole lässt sich in den Zöglingen die rechte 
Gemütsstimmung des Lehrers, sowie eine ernste und würdige Auffassung 
des Lehrerberufs und der rechte pädagogische Takt erzeugen, lässt sich die 
Anleitung geben zu individualisierender Behandlung der Kinder, lässt sich 
die Gewissenhaftigkeit und Sorgfalt pflanzen, die hingehende Liebe an den 
einzelnen, wodurch der Lehrer erst zum Erzieher wird. 

Und in diesen Zusammenhang, welcher zwischen der allgemeinen Pä- 
dagogik, der speciellen Methodik und der Schulpraxis besteht, müssen die 
Zöglinge schon frühzeitig eingeführt werden. Die einzelnen Unteirichts- 
versuche, welche angestellt werden, um bald einem zusammenhängenden 
Unterrichte zu weichen, geben die mannigfachste Gelegenheit zur Bespre- 
chung, Begründung der pädagogischen Theorie, zur Aneignung der nötigen 
Technik. 

Ein Jahr ist zu kura hierzu. Daher die Forderung, mit den prak- 
tischen Übungen bereits im ersten Jahr zu beginnen. Auch muss der 
Übungsschulthätigkeit, dem Unterrichten und den Besprechungen, reichliche 
Zeit zugemessen werden , da von der rechten Einfühning in die päda- 
gogische Praxis so viel für die ganze übrige Berufsthätigkeit abhängt. 

Die Zeit nun, welche in dem Fachseminar übrig bleibt, nachdem die 
pädagogischen Fächer den Hauptplatz für sieh in Anspruch genommen 
haben, möge dazu benutzt werden, die allgemeine Bildung der Zöglinge 
zu fördern, soweit es eben der Kaum gestattet, und so weit es geschehen 
kann, ohne in eine Überbürdung der Zöglinge zu verfallen, wie es jetzt 
vielfach der Fall ist. 

Man wende nm- nicht gleich ein , als ob durch solche Weiterfühning 
die Berufsbildung ebenso beeinträchtigt werde, wie es bisher geschehen, dass 
wir dadurch im Grunde genommen in dieselbe von uns verworfene Ver- 
mischung der allgemeinen mit der Berufsbildimg zurückfielen. 

Dieser Einwand ist bei näherem Hinsehen nicht stichhaltig. Denn 
cs ist ein grosser Unterschied, ob man im Seminar beides — allgemeine 
und Benifsbildung — für gleichwertig hält und demgemäfs den Lehrplan 
einrichtet, oder ob man — wie wir wollen — den pädagogischen Unter- 
richt in den Mittelpunkt rückt, so zur Hauptsache macht und nur den 
Rest der gegebenen Zeit für die allgemeine Bildung verwendet, die hier 
nicht sowohl dem Nutzen, als vielmehr der Erfrischung und der Selbst- 
thätigkeit dient. Demgemäfs wird auch hier ein ganz anderer Betrieb 
der allgemeinen Bildungsfächer eintreten, als in der Erziehungsschule. Das 
streng schulmäfsige und methodische, wie cs in der Vorbereitungsanstalt 
herrschte, muss einer freieren, an die Selbstthätigkeit der Schüler apelliercn- 
den Behandlung Platz machen. Denen gegenüber, welche meinen, dass in 
der Fachschule die allgemeine Bildung zu kurz käme, ist zu erwidern, 
dass, wenn im Seminar die einzelnen Unterrichtsgegenstände in der Me- 
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thodik durchgearbeitet werden, die allgemeine Bildung eine Förderung er- 
fahrt, welche nicht zu unterschätzen ist. Jeder von uns hat es wohl an 
sich erfahren, wie gerade die unterrichtlichc Thätigkeit selbst dazu an- 
gethan ist, vorhandene Lücken im Wissen auszufüllen, Unklarheiten im 
einzelnen zu beseitigen, zum Fragen und Suchen anzuregen, wesentliches 
vom unwesentlichen zu sondern und Sj'stem in das eigentliche Wissen zu 
bringen. So kann auch das Seminar zu einer trefflichen Stätte allgemeiner 
Bildung werden, ohne dass es wie bisher sämtliche allgemeine Bildungs- 
facher mit einer grösseren oder geringeren Stundenzahl bis an das Ende 
des Kursus mit sich fortführt. Thatsächlich wurden sie aber dadurch ihrer 
eigenen Aufgabe immer untreuer.*) Indem sie sich das Ziel steckten, die 
allgemeine Bildung ganz in derseiben Weise wie auf den unteren Stufen 
fortzuführen und zu erweitern, musste dadurch notwendigerweise die Berufs- 
bildung in die zw'eite Linie gedrängt w’erden. Allerdings — und dies diene 
zu ihrer Entschuldigung — sind sie auf diesen Abweg dadurch gebracht 
worden, dass die Vorbildung vielfach in durchaus ungenügender Weise be- 
sorgt wurde. Man wird daher im Seminar die Berufsbildung nicht eher 
in den Vordergrund rücken und damit diese Anstalten selbst ihrer eigent- 
lichen Aufgabe zurückgeben können, bis für eine gediegene, gründliche, all- 
gemeine Vorbildung in der angegebenen Weise gesorgt ist. Ist dies ge- 
schehen, so verlangen die allgemeinen Bildungsfächer im Seminar an sich 
schon weniger Raum. Der nötige Platz kann aber auch dadurch geschafft 
werden, dass der Musikunterricht in Harmonielehre und Orgelspiel fakul- 
tativ fortgesetzt würd. Auch ist zu bedenken, dass einige der allgemeinen 
Bildungsfächer im Seminar unmittelbar in den Dienst der pädagogischen 
Bildung treten. So nehmen die deutschen Aufsätze und die Vorträge ihren 
Stoff aus der Pädagogik; der Religionsunterricht schliesst sich eng an die 
Präparationen für den Religionsunterricht in der Seminarschule an, teils 
sie vorbereitend, teils sie kritisierend; das Zeichnen wird zum Wandtafel- 
zeichnen, dient also zur unmittelbaren Vorübung auf den Beruf, aber nicht 
mehr der allgemeinen Bildung. 

So drängt und arbeitet alles auch von Seiten der allgemeinen Bildungs- 
fächer darauf hin, dass im Seminar der pädagogische Gedankenkreis 
der herrschende werde. Und er muss es werden, soll anders die Zer- 
splitterung und Verflachung, wie sie die gegenwärtige Praxis zeitigt, auf- 
hören. 

Aber noch ein anderer Gesichtspunkt hat auf die Betreibung der Dis- 
ciplinen aus dem allgemeinen Bildungsuntemcht grossen Einfluss, ein Ge- 
sichtspunkt, welcher bisher gewiss nicht genügend berücksichtigt wurde 
und der Lage der Dinge nach nicht genügend berücksichtigt werden 
konnte. Es ist nämlich dringend zu wünschen, dass die obligatorischen 
Lehr- und Lemstuuden im Seminar so weit eingeschränkt werden, dass 
auch noch Zeit zu freien Studien bleibt. Hier im Seminar handelt es 
sich vorzugsweise darum, dass der Zögling lernt, selbständig zu arbeiten. 
Es gilt , den Schwerpunkt in das freie Streben , in die Selbstthätigkeit der 
Schüler, in ihre eigne Arbeit zu verlegen. Wird dieses Arbeiten erzielt. 



*) S. Seite 14, Anmerkung 1. 

2 
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welches aus reinem Interesse an der Sache und aus eigenem freien Antriebe 
hervorgeht, so ist damit das höchste, was der Unterricht erstrebt, erreicht. 
Und wurzelt dieses Streben tief genug, so wird es noch auf lange Zeit 
hinaus seinen Einfluss in der Thätigkeit des Lehrers, in der Auffassung 
seines Berufes geltend machen zum Wohle unserer heranwachsenden Jugend. 
Die Formen aber, in welchen dieses Studium der Zöglinge seinen Ausdruck 
fönde und vom Lehrer controliert würde, wären Beferatc, Vorträge, Dis- 
kussionen. Auf diese Weise kann ein freies, wissenschaftliches Fortarbeiten 
und das selbständige Finden der rechten Wege angebahnt werden. Das 
kann man aber nicht von jungen Ijchrem verlangen, die im Seminar nur 
die bestimmten Aufgaben gefertigt und die vorgeschriebenen Pensen geliefert 
haben. Die Gymnasiasten können sich diese notwendigste Mitgift für das 
Leben, das selbständige rege wissenschaftliche Arbeiten, durch ihren Auf- 
enthalt auf der Universität aneignen, wo aber können es die Seminaristen 
lernen, wenn nicht im Seminar ihnen Anregung und Hilfe geleistet wird? 

Dies das Ideal, welches wir vor Augen haben. Es besteht also in 
der richtigen Scheidung von allgemeiner- und Berufsbildiuig, von Erziehungs- 
schule und Fachschule. Letztere soll im wesentlichen der pädagogischen 
Bildung dienen, nicht wie bisher beides besorgen und daher keines in der 
rechten Weise. 

Da diese Forderung eine bedeutende Umgestaltung der bestehenden 
Anstalten nach sich zieht, so steht nicht zu hoffen, dass diese Reform mit 
einem Male luid mit allen Mitteln ins Werk gesetzt werde*). Eine An- 
bahnung aber hierzu könnte leicht dadurch erzielt werden, dass man wenig- 
stens die oberste Klasse der bestehenden Anstalten schon jetzt von 
allem befreite, was nicht direkt zur Berufsbildung in Beziehung steht. 
Man schliesst also die allgemeine Bildung mit der vorletzten Klasse ab 
und giebt diesen Abschluss auch dadurch kund, dass man vor dem Ein- 
tritt in die oberste Klasse ein Examen veranstaltet, in welchem die 
Zöglinge Rechenschaft über ihre Kenntnisse in den allgemeinen Bildungs- 
fächem abzulegen haben. Die Abgangsprüfung wird also geteilt und zwar 
in folgender Weise: a) Am Schlüsse des ersten Seminarjahres, bez. des 
zweiten bei 3 jährigem Kursus, finde die Abiturientenpriifung in den all- 
gemeinen Bildungsfächem, die Musik ausgenommen, statt, b) Am Schlüsse 
des ganzen Seminarkursus finde die eigentliche Lehreq)rüfiing statt, wobei 
ausschliesslich in den Benifsfächem und in der Mtisik examiniert wird. 

Was erreichen wir hierdmeh? Vor allem dies, dass die Seminaristen 
im letzten Jahr sich unbeschwert dem Studium ihrer Berufsfacher widmen 
können. Es wäre dies eine grosse Wohlthat, die man ihnen erwiese. Viele 
von Ihnen, m. H., haben es vielleicht an sich selbst erfahren, was es heisst, 
auf ein Examen loszusteuem und dabei eine Menge von Dingen, die seitab 
liegen und nichts mit einander zu thun haben, betreiben zu müssen. Das 



*) Diese Hoffnung ist in dem Verfasser seit der Berliner Versammlung noch 
mehr herabgedrückt worden. So lange die bestehenden Verhältnisse für vortrefflich 
und unantastbar gehalten werden — selbst innerhalb der beteiligten Kreise, so lange 
man von der Pädagogik eine so geringe Meinung offen zur Schau trägt, so lange 
ist auf Besserung nicht zu hoffen. 
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ist nichts anderes als Menschenquälerei. Und diese finden wir in unseren 
Seminaren bei den jetzigen Einrichtungen in hohem Grade. Die jnngen 
Leute sind gezwungen, ihren gewiss nicht leichten Schulsack, in welchem 
eine Menge der verschiedensten Dinge sich vertragen müssen, bis an das 
Ende des ganzen Kursus mitzuschleppen. Warum aber unter allen Ständen 
gerade der Volksschullehrerstand in seinem Bildungsgang eine solche ab- 
norme Behandlung ertragen soll, ist vom Standpunkt der Vernunft unver- 
ständlich und höchstens aus seiner traurigen Geschichte einigermafsen er- 
klärlich. *) 

Es wäre also gewiss schon viel gewonnen, wenn eine derartige Tren- 
nung der Abgangsprüfung, wie ich sie eben vorgeschlagen habe, beliebt 
wüi’de, zumal sich diese Einrichtung leicht einführen lässt, da sie weder 
finanzielle Opfer mit sich bringt, noch sonst irgendwie den bestehenden 
Organismus äusserlich zu alterieren vermag. Es wäre überdies der erste 
Schritt auf dem Wege, die allgemeine Bildung von der Berufsbildung in 
strengerer und richtigerer Weise von einander zu scheiden, als dies bisher 
geschehen ist. — 



III. 

Verhältnis der beiden Anstalten zu einander hinsichtlich der 
Einrichtung und der Leitung. 

Es erübrigt uns nun noch, die Konsequenzen aus dem Gesagten zu 
ziehen in bezug auf die Organisation der beiden Anstalten, welche der 
Lehrerbildung dienen. Wer die vorausstehenden grundlegenden Sätze als 
richtig anerkannt hat , wird nicht umhin können , den Konsequenzen , welche 
wir aus denselben ziehen, seine Zustimmung zu erteilen. Dieselben gipfeln 
in dem Satze; 

„Beide Anstalten, Präparandenanstalt und Seminar, müssen streng 
geschieden sein — räumlich und in der Leitung, wo möglich auch 
örtlich.“ 

Die einzelnen Gründe aber, welche diesen grundlegenden Satz zu stützen 
vermögen, sind folgende: 

1. Die oben bezeichneten tiefgreifenden Unterschiede beider Anstalten 
— hinsichtlich des Lehrstoffs, der Lehr- und Lernweise, und der 
disziplinarisch-erziehlichen Behandlung der Zöglinge — machen auch 
eine äussere Scheidung wünschenswert. Zunächst der Unterschied des Lehr- 
stoffes: hier eine Mannigfaltigkeit von Disziplinen, welche darauf abzielen, 
dem Zögling seine allgemeine Bildung zu vermitteln — dort die Pädagogik 
mit ihren Hülfswissenschaften und praktischen Übungen. Hier steht der 
Unterricht im Dienste der Erziehung, er muss daher in besonderer, methodisch 
angelegter Weise verfahren, dort will er zum speziellen Benif vorbereiten, 
hat deshalb wesentlich andere Wege einzuschlageu. Hier Unmündige, die 



*) S. Dörpfeld, Ein Beitrag zur Leideiisgesehichte der Volksschule etc. 
Bannen 1881. 
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ständiger Führung und zuweilen scharfer Begierung noch bedürfen, dort 
Erwachsene, die ihren Beruf unmittelbar vor Augen haben und nach Ab- 
solvierung des Fachkursus in das öffentliche Amt einzutreten gedenken. 

Wo aber solche tiefgreifende Unterschiede herrschen, Unterschiede, die 
keiner, welcher die Sache kennt, zu verwischen im stände ist, da ist es 
auch durchaus geboten, eine Trennung der Anstalten als das einzig 
richtige hinzustellen. Es erscheint als ein ganz irriger Weg, zwei so 
grundverschiedene Anstalten in einer einzigen vereinigen zu wollen. Will 
man aber bei der Vereinigung im Lehrplan wenigstens eine Trennung 
herbeiführen, so ist dies nur ein Notbehelf — nie das Ideal. Für eine 
Vereinigung kann man nur finanzielle, keine in der Sache begründeten 
Vorteile beibringen. 

2. Es lassen sich aber ausser dem oben genannten durchschlagenden 
Grunde eine Reihe von Überlegungen anstellen, die mehr oder minder wich- 
tig alle eine Trennung der beiden Anstalten befürworten. Denn die Sache 
steht so, dass wir nicht die Möglichkeit einer Vereinigung leugnen, sondern 
dass wir rein objektiv untersuchen wollen, welches von beiden Systemen, 
das System der Verbindung oder das S)stem der Trennung den Vor- 
zug verdiene.*) 

Da drängt sich uns zunächst der Gedanke auf, dass es in einem klei- 
neren Schulorganismus leichter ist, die erforderliche Übereinstimmung 
in der pädagogischen Ansicht und in der gemeinsamen Arbeit herzustellen, 
als in einem doppelt so grossen. Nirgends aber, in keinem Schnlorganismns 
ist die Fordemng, dass die Lehrer von einer gemeinsamen pädagogischen 
Überzeugung getragen werden, so berechtigt als hier. Man sage nicht, 
dass bei einer Trennung in zwei Anstalten die beiden Collegien sich noch 
schroffer in ihren Ansichten gegenüber stehen könnten, als wenn sie in einer 
Anstalt verbunden wären. Darauf kommt es nicht an, sondern darauf, dass 
innerhalb jeder einzelnen Anstalt die erforderliche Übereinstimmung herrsche. 
Und diese kann ohne Zweifel in einem kleineren Organismus viel leichter 
hergestellt werden als in einem grösseren. Je grösser der Organismus, desto 
grösser ist auch die Gefahr, dass die Einheit der Arbeit und der Grund- 
anschauung verloren geht. Diese ist aber hier um so nötiger, sollen nicht 
die Anfänger in der schwierigen Kunst des Unterrichts verwirrt und an der 
Autorität ihrer Lehrmeister irre werden. 

3. In einem kleineren Schulsystem können Lehrer und Schüler in eine 
innigere Beziehung zu einander treten als in einem grossen. Es ist 
nicht nötig, hier auseinander zu setzen, wie wünschenswerth es ist, dass 
sich zwischen Lehrer und Schüler ein vertrauteres Verhältnis entwickele, 
damit der Schulorganismus den Charakter der Familie erhalte. Je kleiner 
nun der Kreis, um so eher kann sich ein näherer Umgang anbahnen. In 
dem grösseren Organismus wird sich dieser nur innerhalb der Klasse, aber 
nicht innerhalb des Ganzen ansbilden können. Daher sind kleinere Schnl- 



* In Preussen wie in Baiern giebt man dem letzteren den Vorzug. Nur wünscht 
man die Inspektion der Präparandenschule von seiten des Seminardirektors aufrecht 
zu erhalten. 
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Organismen vorzuziehen. Es empfiehlt sich also die Trennung in 2 Än- 
stadten. 

4. Die Direktionsaufgaben sind schon bei jeder dieser Anstalten 
zu umfassend und schwierig, als dass es rätlich sein könnte, dieselben in 
eine Hand zu legen. Zwei freie selbständige Kräfte leisten mehr als eine, 
welche für zwei Mann arbeiten soll. Die Hauptaufgabe des Seminardirektors 
besteht unstreitig darin, die pädagogische Fachbildung in ihren verschiedenen 
Zweigen zu vermitteln. Die Zeit, welche zur Lösung dieser Aufgaben ver- 
wendet wird, ist nicht nach abgegrenzten Stunden zu berechnen. Man 
denke nur an die Durchsicht der schriftlichen Präparationen, an das Durch- 
sprechen derselben mit den Zöglingen, an das Hospitieren und Rezensieren 
der gehaltenen Lektionen etc. Alles also, was dieser Hauptaufgabe 
entgegen läuft, alles, was dieselbe in ihrer Wirkung und in ihrem Umfang 
abzuschwächen vermag, muss von ihr ferngehalten werden, denn was ihr 
verloren geht, büssen die Lehrseminaristen ein. Wozu also einem Manne 
die Direktion der vier Präparandenklassen zuweisen, deren Aufgabe von der 
seinigen ganz verschieden ist, in denen er kaum unterrichtet, deren Schüler 
er oft nur dem Namen nach kennt? Wozu eine solche Zersplitterung der 
Arbeit, eine Sorge für unzählige schwerere und leichtere Vorkommnisse, wie 
sie der Betrieb einer grossen Schule mit sich bringt, dem Seminardirektor 
zuerteilen, dessen Aufgabe — wie schon hervorgehoben — auf einem anderen 
Felde liegt? Sparsamkeitsrücksichten dürfen hier, wo es sich lun so Wich- 
tiges handelt, nicht mafsgebend sein. Dass eine Kraft das, was eine sechs- 
klassige Anstalt verlangt, leisten kann, sei unbestritten. Dass aber 
zwei Kräfte bei getrennten Anstalten grösseres vollbringen können, 
dürfte eben so sicher sein. 

5. Der Sohulwechsel, wie er durch die Trennung beider Anstalten 
hervorgerufen wird, übt auf die Schüler einen viel stärkeren Anregungs- 
impnls aus, als das blosse Vorrücken von einer Klasse zur anderen innerhalb 
eines sechsklassigen Organismus. Es ist ein bestimmter Abschnitt, den er 
mit der Absolvierung der Vorbereitungsschule erreicht hat, ein Markstein 
in seiner Entwickelung. Mit neuer Kraft und mit neuem Interesse wendet 
er sich der neuen Aufgabe zu. Ein solcher Impuls, der auch auf die 
Charakterentwicklung einen nicht zu unterschätzenden Einfluss ausübt, ist 
aber nicht hoch genug anzuschlagen, gegenüber der Thatsache, dass in 
vielklassigen Schulen gar leicht die Kraft des Schülers nach oben hin er- 
lahmt, dass er müde und schlaff wird. Da ist ein Einschnitt in die Bil- 
dungszeit von grosser Wirkung. Mit ganz anderem inneren Respekt tritt 
der, welcher seinen Vorbereitungskursus vollendet hat, in das Seminar ein, 
als in einem sechsklassigen Organismus der Schüler der 3. in die 2. Klasse. 
Ausserdem wird — bei räumUcher Trennung — das Neue in Natur- und 
Menschenleben, sowie im Unterricht seine Aufmerksamkeit stärker anregen, 
Veranlassung und Gelegenheit zu fruchtbaren Vergleichungen bieten. So 
kann ein Wechsel der Anstalten dem geistigen Wachstum nur förderlich sein. 

6. Wir haben schon mehrfach auf die Verschiedenheit der diszipli- 
narisch-erziehlichen Behandlung der Zöglinge in beiden Anstalten hin- 
gewiesen. Ein Punkt verdient aber noch besonders markiert zu werden. 
Mit der durchaus veränderten Lehr- und Studienfonn im Seminar wird sich 
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naturgernäfs ein freierer Verkehr zwischen Lehrern und Schülern bilden. 
Es macht sich überhaupt eine wesentlich andere Behandlung der Schüler 
nötig als in der Präparandenanstalt. Sie gemessen Freiheiten, die der Er- 
ziehung noch Bedürftigen nicht gewährt werden können. Sie dürfen über 
ihre Zeit freier disponieren, ihren Lieblingsstudien sich freier hingeben. Ferner 
ist zu berücksichtigen, dass die Lehrseminaristen in ihrer Thätigkeit als 
Lehrer der Übungsschule eine ganz andere Stellung den Seminarlehrem 
gegenüber einnehmen als bei dem früheren Unterricht. Die Natur der 
Sache bringt es so mit sich. In der Übungsschule vereinigen sich beide, 
Seminarlehrer und Lehrseminarist zu gemeinsamer Arbeit. Li den Kon- 
ferenzen, den gemeinsamen Besprechungen und Beratungen treten beide sich 
einander näher, ohne dass die nötige Grenze zwischen ihnen alteriert zu 
werden braucht. Durch das öftere Beisammensein wird von selbst schon 
das Verhältnis zwischen beiden ein vertrauteres. Der Leluer erscheint dem 
Schüler in höherem Grad als bisher als pereonlicher Freund und treuer 
Ratgeber. Dabei können die jungen Leute allmählich zu immer grösserer 
Selbständigkeit geführt werden. Dieselbe ist aber nötig, damit sie bei 
ihrem Eintritte in das Amt inmitten eines schweren Berufs, inmitten 
mannigfacher Gelegenheit zu Zerstreuungen und Vergnügimgen nicht un- 
vorbereitet erscheinen, wie es wohl oft vorkommt. Denn woher sollen Leute, 
die bis aus Ende der Schulzeit stets geleitet und bewacht, stets am Gängel- 
band gefühid worden sind, Festigkeit des Charakters erhalten, w’oher eine 
sichere Beurteilung der verschiedenen Lebenslagen? Es ist also geboten, 
den Zöglingen des Seminars einen weit grösseren Kaum zu freier Be- 
wegung zu geben, als den Schülern der Präparandenanstalt. Sind beide 
Anstalten nun mit einander verbunden , so ergeben sich verschiedene 
Schwierigkeiten. Zunächst sind mit Sicherheit eine Reihe von Nachteilen 
zu erwarten, indem der Präparand die Freiheiten für sich bereits in An- 
spruch nimmt, die er tagtäglich bei seinen Genossen der oberen Klassen 
wahrnimmt, um die er sie stündlich beneidet. Ferner hat der Lehrer in 
der sechsklassigen Anstalt fortwährend ein verschiedenes Mafs und eine ver- 
schiedene Art der Behandlung bei den Schülern zu gebrauchen. Ob hier 
die Grenzen mit der nötigen Konsequenz immer aufrecht erhalten werden 
können? So ist es gekommen, dass man lieber eine gewisse schulmäfsige 
Strenge und gleichmäfsige Schürfe bis ans Ende der Seminarzeit beobachtet. 
Damit hängt aber nun der oben besprochene Nachteil zusammen, dass 
die oberen Klassen, die Schüler des Seminars, bei ihrem Austritt aus dem 
Seminar die schrankenlose Freiheit, die sie empfangt, nicht recht gebrauchen 
können. Also auch hier erscheint die Trennung in zwei Anstalten als das 
bessere, da sich bei solcher Organisation leichter eine Verschiedenheit in 
der disziplinarisch-erziehlichen Behandlung herstellen und durchführen lässt. 

7. Der unterrichtliche Nachteil, welcher bei der Trennung der 
Anstalten möglicherweise dadurch entsteht, dass der Lehrplan der Präpa- 
randenschule nicht bis aufs Pünktchen genau an den des Seminare an- 
schliesst, ist von verschwindender Bedeutung gegen die vorgenannten zahl- 
reichen und wichtigen Vorteile der Trennung. Es ist sogar wünschenswert, 
dass den Präparandenschulen innerhalb der Schranken , welche die unitas 
in necessariis fordert, ein billiges Mafs von libertas gegönnt werde — wie 
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es andrerseits ebenfalls wünschenswert ist, dass die Seminare eines grösseren 
Landes nicht bis aufs einzelnste nach einer Schablone zugeschnitten sind. — 
Als Hauptvorzug der sechskiaasigen Seminare wird immer in erster Linie 
aufgeführt, dass der unterrichtliche Erfolg ziemlich sicher verbürgt werde, 
insofern es sich in einem grossen sechsstufigen Organismus, der einheitlich 
geleitet, die folgenden Stufen immer auf die Vorstufen Rücksicht nehmen 
lässt, viel eindringender und fruchtbarer, viel mehr ohne Umwege arbeiten 
lässt, als in zwei kleineren Organismen, die ohne einheitliche Leitung nur 
gelegentlich mit einander Fühlung nehmen können. Letzteres trifft ent- 
schieden nicht zu. Denn es ist selbstverständlich, dass der Lehrplan der 
Präparandenschule auf den später folgenden Seminarunterrieht berechnet 
sein muss. Aufgabe der Aufsichtsbehörde ist es, für diesen Anschluss Sorge 
zu tragen. Überdies liegt die Sache nach unserem Plan insofern etwas 
anders, als ja in der vierklassigen Präparande die allgemeine Bildung zu 
einem gewissen Abschluss gebracht werden und die Fortbildung im Seminar 
in ganz anderer Weise stattfinden soll, wodurch man von vornherein auf 
einen peinlichen Anschluss verzichtet. Dadurch wird auch die Ansicht hin- 
fällig, dass eine einheitliche Gewöhnung und Disziplin durch sechs Jahre 
hindurch sich dauernder einprägen und eher zur zweiten Natur werden 
wird, als eine von zwei verschiedenen Kollegien ausgehende, die einerseits 
zur Vergleichung herausfordert, andrerseits mit dem unmittelbaren Hinweis 
auf den Lehrerberuf beginnt. Nach all’ diesem streben wir aber nicht, 
sondern vielmehr nach dem Entgegengesetzten. Die einheitliche Ge- 
wöhnung und Disziplin fordern wir zwar für die Präparande, aber für 
das Seminar wünschen wir eine ganz abweichende Behandlung, wie wir 
oben auseinandergesetzt haben. Vorstehende Einwände treffen wohl die 
gegenwärtigen Einrichtungen, nicht aber die, welche wir im Auge haben. 
Diese beruht auf ganz anderen Grundlagen und Voraussetzungen. 

8. Endlich weist auch die ausnahmslose Analogie darauf hin, dass 
allein die Trennung beider Anstalten das richtige ist : da bei allen anderen 
Ständen die allgemeine Bildungsanstalt und die Berufsschule völlig gesondert 
sind. Wir haben schon Gelegenheit gehabt, auf diese Parallele hinzuweisen, 
nämlich auf Gymnasium und Universität, Realschule und Polytechnikum. 
Wir stellen in dritte Reihe; Proseminar und Seminar. Die Berechtigung 
zu dieser Vergleichung aber leiten wir aus Folgendem ab. Das Proseminar 
oder die Präparandenschule ist eine Erziehungsschule, so gut wie die Real- 
schule und das Gymnasium. Ihren Zielen nach kommt sie der Realschule 
II. 0. sehr nahe; diese wiederum der Realschule I. 0. und diese dem Gym- 
nasium. So erhalten wir hinsichtlich der Ziele drei verschiedene, aufstei- 
gende Anstalten, die aber alle einen Zweck haben, nämlich die allgemeine 
Bildung zu vermitteln und für die verschiedenen Berufszweige die jungen 
Leute vorzubilden. Auf der anderen Seite stehen ebenfalls drei Anstalten, 
die dem Fachstudium dienen, im Zweck also Übereinkommen, nur im Um- 
fang bedeutende Unterschiede aufweisen. In aufsteigender Reihe also; Se- 
minar, Polytechnikum, Akademie und Universität. Wir sind weit davon 
entfernt, irgendwelche weitere Konsequenzen aus einer derartigen Parallele 
ziehen zu wollen. Aber dies steht fest, wenn bei den anderen Berufsklassen 
die Trennung der beiden Anstalten das richtige ist, so muss es auch auf 
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dem Gebiet der Lehrerbildung sein — wenigstens ist nicht einzusehen, 
warum gerade hier eine Ausnahme stattfinden soll. 

Also nochmals : Trennung der beiden Anstalten — nicht Vereinigung ist 
das Ideal. 

Zwar ist man im Königreich Sachsen anderer Meinung und auch ia 
Preussen scheint man hie und da auf eine Vereinigung hinzuarbeiten. In 
keinem Falle aber ist eine solche Verbindung von Präparandenschnle und 
Seminar zu billigen,' wobei die erstere bloss als Anhängsel figuriert oder 
als Nebeneinnahmequelle für die Seminarlehrer dienen soll. Eine solche 
Einrichtung ist absolut zu verwerfen. Denn wir erinnern uns, dass die 
Präparandenbildung als das Fundament, auf dem sich das Gebäude der 
Fachbildung erheben soll, von der grössten W’ichtigkeit ist. Eine so hohe 
und wichtige Aufgabe aber sollte niemals Nebenbc.sehäftigung sein. Wenn 
wir selbst den besten Willen und das grösste Lehrgeschick bei den Seminar- 
lehrern voranssetzen, so liegt der Schwerpunkt ihrer Arbeit doch im Seminar 
und muss dort liegen. Der Unterricht in der Präparandenanstalt wird also 
zur Nebenbeschäftigung degradiert, und das ist es, was wir im Interesse 
der Vorbildung der jungen Leute entschieden bekämpfen. Die Vorbereitungs- 
anstalt für das Seminar erfordert, falls sie das leisten soll, was wir von 
ihr verlangen, die ganze und volle Hingabe der Lehrer, die an ihr wirken 
und ihr zugehören, nicht solche, deren Berufs- und Wirkungskreis auf einem 
andern Felde liegt. So lange es hier nicht besser wird, so lange die Vor- 
bildung für das Seminar vielfach nur als Nebensache behandelt wird, als 
ein Geschäft, das Geld einbringt, so lange werden auch die Seminare nicht 
ans ihrer unglücklichen Stellung herauskommen, so länge werden sie sich 
abquälen, die Lücken in der allgemeinen Bildung mühsam zuzustopfen, und 
damit so viel Zeit hinbringen, dass die Berufsbildung zu kurz kommt. Also 
weg mit einer Einrichtung, die das Seminar und die Präparande gleichmäfsig 
schädigt, die nur zu sehr geeignet ist, den gesamten Lehrerstand herabzu- 
setzen, die Seminarlchrer in ein falsches Licht zu stellen und sie zu verleiten, 
bei der Aufnahmeprüfung zu Gunsten der eigenen Präparanden die fremden 
zurückzustellcn und ungerecht zu beurteilen. Es ist diese Organisation die 
allerschlechteste, die sich denken lässt. Hoffentlich verschwindet sie bald 
aus den preussischen Landen. *) 

Die Frage über die Inspektion der selbständigen Präparandenschnle 
ist vorläufig noch als eine offene zu behandeln, da sich auch in den einzel- 
nen Staaten gewisse Verschiedenheiten geltend machen, doch kann die Auf- 
sicht dem Seminardircktor übertragen werden. 

Endlich habe ich noch einen Punkt kurz zu berühren. Er betrifft die 
Aufnahmeprüfung der Seminare. Dieselbe kann nicht ganz wegfallen, 
aber sie muss eingeschränkt werden. Diese Einschränkung lässt sich in 
folgender Weise heistellen: Diejenigen Präparandcnschulen, welche den vier- 
jährigen Kursus haben und vollständig ausgerüstet sind, erhalten das Recht 
der Abiturientenprüfung. Dieses Recht besitzt z. B. die Präparandenschnle 
in Eisenach, welche, als „Sekundarschule“ unter eigener Direktion stehend. 



*) Der Verfasser hat eine Reihe von Zuschriften in Händen, welche sich auf 
das bitterste über die vorstehend geschilderten Zustände beklagen. 
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eine vom Seminar vollständig unabhängige Stellung einnimmt. Mit dem 
Zeugnis der Reife treten hier die Zöglinge aus der Präparandenschule in 
das Seminar ein, ohne vorherige Aufnahmeprüfung. Eine solche haben nur 
diejenigen abzulegen, welche aus anderen Anstalten in das Seminar über- 
treten wollen. 

Ich bin am Schluss. In meinen Auseinandersetzungen habe ich ver- 
sucht, meine Ansichten über die Organisation der Lehrerbildungsanstalten 
zu entwickeln und zu begründen. Ich gebe mich der Hoffnung hin, dass 
meine Darlegung — mögen Sie nun mit ihr einverstanden sein oder nicht 
— den Eindruck gemacht hat, dass sie sich auf dem Boden der Wirklich- 
keit bewegt, dass sie nicht Unerreichbares anstrebt und nicht in leere Phan- 
tasieen sich verliert. Ich habe mich an die bestehenden Verhältnisse ange- 
schlossen und von da aus die Bessenmgsvorschläge gebracht.*) 

In den beiden grössten Staaten unseres Reiches wären meine Vorschläge 
verhältnismäfsig leicht durchführbar, da die Entwicklung der Lehrerbildungs- 
anstalten in ihrer scharfen Trennung von einander von selbst darauf hin- 
weist, die Präparanden auszubauen und die Seminare in reine Eaciischulen 
umzHwandeln. In Sachsen freilich, wo die Organisation nach unserer Mei- 
nung einen zu frühen Abschluss gefunden, können wir kaum auf Änderung 
hoffen. 

Wem aber unser Plan doch zu weit ab von der Wirklichkeit zu liegen 
scheint, dem möchte ich das Wort Kants zurufen: „Man muss nur nicht 
gleich die Idee für chimärisch halten und sie als einen schönen Traum ver- 
rufen, wenn auch Hindernisse bei ihrer Ausführung eintreten.“ 

Es kann meiner Überzeugung nach nichts schaden, wenn wir ein Ideal 
vor uns sehen — selbst auf die Gefahr hin, dass wir nicht im stände sind, 
es sogleich zu realisieren. Alles Weiterschreiten zum Bessern erwächst aus 
dem Bewusstsein, dass das Gegenwärtige noch unzureichend und ungenügend 
ist.**) Aber soll dieses Weiterschreiten ein bewusstes und sicheres sein, so 
muss uns deutlich das Ziel vor Augen schweben, dem wir durch unsere 
Mafsnahmen zustenern wollen. Ohne klares Bewusstsein dieses Zieles und 
ohne feste Überzeugung, dass dasselbe das Höchste bedeute, was zu erreichen 
ist, kann das Fortschreiten nur zu leicht auf falsche Bahnen geraten. Und 
fast möchten wir meinen, als sei auf dem Gebiet der Lehrerbildung bisher mit 
wenig Ausnahmen nicht in zielbewusster, klarer Weise gearbeitet worden, als 
sei die Entwicklung unserer Seminare mehr vom Zufall und von individuellen 



*) Ans der Debatte, die sieh in Berlin an den V'ortrag anschloss, hat der Ver- 
fasser freilich die Ansicht gewonnen, dass er damit lieber noch hätte warten sollen, 
da eine Reihe der sonderbarsten Missverständnisse hervortrat Dieselben hatten zu- 
meist in der auffallenden Unkenntnis der pädagogischen Wissenschaft unserer Zeit 
ihren Grund. In gewissen Kreisen ist die „immanente Methodik“ die Summe aller 
pädagogischen Weisheit — ein Standpunkt, der von andern als längst über- 
wunden gilt 

**) Leider ist die gegenteilige Meinung noch sehr weit verbreitet, dass nämlich 
die Seminare, wie sie jetzt sind, ganz vortreffliche Anstalten seien, die gar keiner 
Verbesserung bedürften. Und doch sollte man die Wahrheit mehr vor Augen haben: 
An ihren Früchten werdet ihr sie erkennen! Die Wahlbewegung und die Wahlresultate 
unserer Tage gäben, dächte ich, auch mancherlei in bezug auf den stark hervor- 
tretenden Radikalismus der Lehrer zu denken! 
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Ansichten abhängig gewesen als von einem grossen, einheitlichen Plane, dessen 
Yerwirklichung man nach und nach anzustreben habe. 

Möglich, dass auch die Erfahrung bisher noch nicht hinreichend deut- 
lich gesprochen. Wie dem auch sei — die Zeit ist ernst genug, dass man 
nicht mehr dem Zufall und subjektiver Willkür es überlassen soll, welche 
Wege künftighin die Entwicklung unserer Lehrerbildung zu wandeln habe. 



II. Mitteilungen. 

Thesen über die Organisation des Lehrerseminars. 

Von J. Uöhm, Seminarlehrer in Altdorf. 

1. Die organische, örtliche und räumliche Verbindung der Präparanden- 
schule und des Seminars unter einem Vorstand hat Vorteile: a) in Hin- 
sicht auf die Erziehung, welche, weil aa) länger in denselben Händen 
liegend, eine genauere Kenntnis des Zöglings und bb) eine richtigere Be- 
handlung ermöglichend, sich cc) zu einer durchgreifenderen Wirkung konzen- 
trieren müsste; b) in Hinsicht auf den Unterricht, welcher aa) auf Grund 
eines einheitlicheren Lehrplans in besserem Zusammenhang und bb) nach 
dem Grundsätze der Arbeitsteilung von tüchtigen Fachlehrern gründlicher 
und wissenschaftlicher betrieben werden könnte; c) in Hinsicht auf die 
Direktion und Aufsicht über die Präparandcnschulen, da aa) die Direktion 
dann immer einem Fachmann übertragen (in Bayern ist der Geistliche 
Inspektor der Präparandcnschulen) und bb) der bisher zwiefachen und viel- 
leicht zwiespältigen Aufsicht des Seminarinspektors und des Kreisschul- 
inspektors dadurch ein Ende gemacht würde. 

2. Die organische und räumliche V'erbindung beider Anstalten hat 
Nachteile; a) betreffs der Erziehung, welche aa) immer in denselben 
Händeh liegend, die Gefahr der Einseitigkeit in sich birgt; bb) durch die 
lange Abgeschlossenheit der Jugend nur noch mehr zur Kastenerziehnng 
versteinern und die Jugendnatur notwendig dahin führen würde, das Leben, 
statt mit freiem Blicke, nur durch die gefärbte Brille des Berufs zu be- 
trachten, cc) bei Zusammenlegung der bisher einem Seminar zugeteilten 
Präparandcnschulen mit jenem nicht mehr individualisieren könnte, da 
die Zahl der Zöglinge zu gross würde; b) betreffs des Unterrichts, 
welcher aa) soweit er die allgemeine Bildung betrifft, in ein bedauerliches 
Abhängigkeitverhältnis gegenüber der Fachbildung treten durfte — oder 
auch umgekehrt; bb) in seinem Erfolg gefalirdet erscheint, weil ohne die 
bisher dazwischen liegende reinigende Aufnahmeprüfung mehr Schwach- 
begabte Schüler durch das Seminar wandern würden, als bisher; c) be- 
treffs der Leitung, welche mehr mit administrativen als pädagogischen Fragen 
sich beschäftigen müsste; d) betreffs der finanzielien Seite, da die nötige 
Herstellung solcher 5 — 6 klassigen Seminare übermässige Summen er- 
fordern würde. 
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3. Referent beantwortet die gestellte Frage deshalb dahin; Es sollen 
a) die Schullehrerseminare als Fachschulen gesondert von den die all- 
gemeine Bildung vornehmlich vermittelnden Anstalten , ebenso b) die Prä- 
parandenschulen als Anstalten für Aneignung der allgemeinen Bildung ge- 
sondert bestehen bleiben; c) sollte die Direktion der Präparandenschulen 
den Hauptlehrern derselben übertragen, die Inspektion derselben dagegen 
den Seminardirektoren belassen bleiben; d) sollte die Präparandenschule zur 
allgemeinen Bildungsanstalt insofern er^veitert werden, als sie auch denen 
zu öffnen wäre, die sich nicht dem Lehrerberuf widmen wollen. 



Lokalverein für wissenschaftliche Pädagogik in Dresden. 

Der Verein besteht zur Zeit aus 11 Mitgliedern, von denen 2 am 
Seminar, 3 an der hohem Töchterschule und die übrigen an der Volksschule 
angestellt sind. Aller 14 Tage ist Vereinssitzung. Bis jetzt sind folgende 
Vorträge gehalten worden: Dr. Just, Pestalozzis Unterrichtsmethode. Der- 
selbe: Wie Moses seines Volkes im Unglücke nicht vergisst. Derselbe: 
Wissenschaftliche Begründung des vorigen praktischen Vortrags. Oberl. 
Bahnert, Entstehung und Bedeutung der Anschauung. Oberl. Leupold, Die 
Lehre über die Seelcnvennögen. Für die nächsten Vereinsabende sind 
folgende Arbeiten angemeldet: Thibault, Die Assoziation im Zeichenunter- 
richte. Dr. Just, Die 5 Formalstufen. Leupold, Zur Geschichte des An- 
schauungsunterrichts. Den Vorträgen folgte regelmässig eine Debatte. 



Dr. Petermann und die herbartische Schule. 

Es ist keine Frage; Viele ereifern sich gegen Herbart und seine 
Schule, ohne eine gründliche Kenntnis der betr. Pädagogik zu haben. Ein 
Beispiel hierfür bietet auch Herr Dr. Petermann in seinem Sehriftchen „Die 
Schäden, hervorgemfen durch unsere heutige Schulbildung und Vorschläge 
zu ihrer Abhilfe.“ (Braunschweig 1881.) Es heisst daselbst Seite 40; 
„Noch einer Richtung inbezug auf den Religionsunterricht gedenke ich, die 
aus der herbartischen Schule hervorgegangen ist. Sic verwirft den biblischen 
Geschichtsunterricht für die ersten drei Schuljahre überhaupt, weil die in 
demselben niedergelegten Begriffe von Gott u. s. w. dem ffinde noch un- 
fassbar w'ären. Statt derselben erzählt man Märchen, wie Fundevogel etc. 
Es ist diese Ansicht nichts weiter als das Echo der durch Rousseau bis in 
unsere Zeit hinüber tönenden , mit echt französischer Leichtfertigkeit aus- 
gesprochenen Behauptung, dass der Begriff Gott ein unverstandener für 
Kinder sei , dass erst lange metaphysische Studien den Menschen be- 
fähigen, Gott zu denken und dass deshalb Gott den Kindern gar nicht 
genannt werden dürfe. Während aber Rousseau dies konsequent durch- 
gefülirt wissen will, sprechen die Vertreter jener Richtung von Gott, vom 
Himmel, von gut und fromm (s. Sternthaler) in den Märchen, aber Religions- 
unterricht resp. biblischen Geschichtsunterricht wollen sie nicht.“ 

Seite 51 f. spricht der Verfasser noch einmal über den Religions- 
unterricht der herbartischen Richtung, welche er zu den „Abklatschen 
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des Philanthropin“ rechnet. Da diese Stelle aber nichts wesentlich neues 
enthält, beschränken wir uns darauf, die „echt deutsche Gründlichkeit“ 
des Verfassers in den oben angeführten Worten zu beleuchten. 

1. Die unterrichtliche Behandlung der biblischen Erzählungen beginnt 
bei uns mit dem dritten Schuljahre, der Verfasser aber sagt; Die herbartische 
Schule verwirft den biblischen Geschichtsunterricht für die drei ersten Schul- 
jahre.*) Doch vergeben wir ihm dies Versehen. Aus seiner Begründung aber, 
aus seiner Berufung auf Rousseau ist ersichtlich, dass er keine Ahnung hat 
von dem unterrichtlichen Aufbau der herbart-zillerschen Schule, von den sogen, 
kulturhistorischen Stufen, ♦*) dass er nichts weiss von der Forderung, dass 
vom ersten Schuljahr ab sonntägliche Erbauungsstunden im Anschluss an die 
kirchlichen Feste gehalten werden sollen. Er kennt nicht die wundervolle 
Stelle aus der Herbartschen allgemeinen Pädagogik: „Die Idee von Gott 
zu erzeugen und zu bilden ist das Werk der religiösen Synthesis etc.“ 
(Ausgabe von Willmann, I., Seite 439.), aus welcher er auf das deutlichste 
hätte herauslesen können, dass die Zusammenstellung mit Rousseau voll- 
ständig schief und unzutreffend ist. 

„Mit echt französischer Leichtfertigkeit“ spricht der Verfasser Urteile 
über eine Richtung der Pädagogik aus, von welcher er nur eine blasse 
Ahnung besitzt, wagt er es, eine Reihe von Männern in ihren Bestrebungen 
zu verdächtigen und zu diskretitieren, ohne sich eingehende Rechenschaft über 
den Geist und das Ziel dieser Bestrebungen gegeben zu haben. (Siehe 
Leipz. Korrespondenzblatt, Nr. 3, 1881.) 



*) Siehe die vier ersten Schuljahre von Rein, Pickel, Scheller. Dresden, 
Bleyl & Eaemmerer, namentlich die zweite Anflage des ersten Schuljahres, Ein- 
leitung. 

**) Siehe Pädag. Studien 1880. II. Heft. Dresden, Bleyl & Eaemmerer. 



III. Rezensionen. 



Julius VOQSl, Cand. rer. min. und Ober- 
lehrer am E. Seminar zu Löbau i. S. : 
Die Wunder Jesu als Gleich- 
nisse. Löbau, J. G. Walde*). 

Im Vorwort weist der Verfasser darauf 
hin, hinsichtlich seiner Auffassung der 
Wunderthaten Jesu habe er eich lange Zeit 
auf dem alten, niedrigen Standpunkte be- 



*) Vergleiche su dieeer Kritik : 

1. G. F. Taute, Philoiophie dee 
Chrietentumn. Leipzig, 8tei- 
nacker. 

il. Otto FlQgel, das Wuoder and 
die Krkenobarkeit Gottes. Leip- 
zig, Louis Pemitzach. 



funden; es sei ihm aber gelungen, auf 
einen neuen und zwar höheren sieh zu 
erheben. Der Zweck des Buches sei da- 
her, andere auf diesen Standpunkt zu er- 
heben, die Liebe zum Heiland zu fördern, 
der die Quelle aller frommen Gesinnung 
und — damit die Selbstsucht ja nicht zu 
kurz komme — eines dauernden Glückes 
sei. Ais Leser denkt sich der Verfasser 
einmal alle gebildeten Gemeindeglieder, 
doch hat er die Form des Buches den 
Bedürfnissen der Schule angepasst, und 
er wünscht daher, dass namentlich Geist- 
liche und Lehrer, sowie Schüler höherer 
Bildungsanstalten dem Buche besondere 
Teibialme schenken. Die Anlage ist der- 
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ari, dass jedeamal erat der Bibeltext ab- 
mdruckt, dabei aber alles, was dem Ver- 
fasser nicht recht passte, weggelassen ist; 
dann folgt die erbauliche Auslegung. Der 
neue Standpunkt aber, den dabei H. Vogel 
einnimmt und den er am Schlüsse in einer 
allgemeinenDarlegungzu begründen sucht, 
ist der: Jesus hat die Wunder wirklich 
vollbracht, aber unbeschadet dieser histo- 
rischen Gewissheit sollen sie als Gleich- 
nisse anfgefasst werden. W^as erwartet 
man daher von dem Buche? Doch wohl 
dieses, Herr Vogel wurde in leichter, 
verständlicher, gefälliger Darstellung ans- 
führen: Es giebt zwar nicht absolute, 
wohl aber relative Wunder; alle die 
Thaten unseres Heilandes sind einmal ge- 
schichtlich verbärgt, dann aber auch mög- 
lich ; zwar stimmen sie nicht zur Alltags- 
Erfahrung, aber nur aus dem Grunde, 
dass unsere Katurerkenntnis trotz der 
vielgepriesenen Fortschritte noch äusserst 
mangelhaft ist. Diese metaph3'sischen 
Betrachtungen müssen offenbar bei einer 
zu diesem Zwecke und für solche Leser 
unternommenen Auslegung im Hinter- 
gründe stehen; dagegen muss in den 
Vordergrund derselben derpsychologische, 
noch mehr aber der sittlich-religiöse Ge- 
halt der Wunder gestellt werden; darin 
stimmt gewiss jeder bei. Man erwartet 
daher mit Becht, Herr Vogel werde aus- 
fuhren : Jesus that die Wunder, nicht um 
sich zu rühmen, sondern teils um sich 
als Messias zu beweisen („ein Heiland, 
welcher nicht mit absolut göttlicher Voll- 
macht und Befriedigimg sprach und han- 
delte, wäre kein Erretter ans der Not, 
kein Befreier von den feindlichen Ge- 
walten des Lebens, kein Herold eines 
vollen göttlichen Segens“), teils — und 
dies in der Regel — um irgend jemand 
zu helfen , ihm wohlzuthun. Christus 
konnte aber diese Wunder vollbringen 
kraft seinerEinheit mit dem Vater. Ausser- 
dem muss selbstverständlich gefragt und 
gezeigt werden, welche Weisungen diese 
Wunderthaten für unser Streben, für die 
Gestaltungen unserer individuellen und ge- 
sellschaftlichen Verhältiisse einschliessen. 
Was bietet nun Herr Vogel? Ich will 
es an zwei Beispielen zeigen, an der Er- 
zählung von dem reichen Fischzug Petri 
und vom Stater im Bachen des gefangenen 
Fisches. 

Herr Vogel hat erst den Text der 
Erzählung vorgedrnckt ; dabei hat er aber 
die Stelle, die doch für die richtige Auf- 
fassung des ganzen Vorganges von gröss- 
tem Belang ist, weggelassen: Denn es 



war ihm ein Schrecken angekommen und 
alle, die mit ihm waren, über diesen Fisch- 
ziig, den sie miteinander gethan hatten; 
desselben gleichen auch Jacobus und Jo- 
hannes, die Söhne Zebedäi, Simonis Ge- 
sellen. Warum aber diese Worte ausge- 
lassen werden, ist nicht schwer zu erraten. 

Auf den Text folgt dann die Aus- 
legung. Die Gedanken, welche nach den 
obigen Andeutungen dabei, die einen 
mehr, die andern weniger, in den Vorder- 
grund treten sollten, sind gewiss folgende : 
Dieses Wunder ist möglich; so reiche 
Fischzüge kommen in der That vor, — 
der Herr vermittelte diesen nur; dass 
Jesus aber denselben voraussah und wie 
Gott im Stande ist, an einem Orte die 
Fische so zu versammeln, das ist unserer 
Beschränktheit unverständlich. Sicher 
aber ist, dass Christus den Fischzug nicht 
voranssagte ohne in Cbereinstimmung mit 
seinem himmlischen Vater; er that ferner 
das Wunder nicht, um zu prahlen, nicht 
einmal, um Petrus zu bekehren ; dies war 
eine notwendige Folge, welche Jesus zwar 
voraussah, die aber nicht das Motiv der 
That war, sondern aus reinem Wohl- 
wollen gegen Petnis, der die ganze Nacht 
nichts gefangen hatte, wie der Herr wusste, 
ehe ihm diese Antwort zu teil ward. Mit 
einem Worte, dieser Vorgang muss als 
ein Wunder des Gottessegens, als ein 
Hinweis auf die Fülle des W’ohls aufge- 
fasstund ausgelegt werdeu, dessen nach 
dem Batschlnss der unerschöpflichen 
Liebe Gottes die Menschen teilhaftig 
werden können und sollen. Ferner er- 
wartet man, Herr Vogel werde ausführen, 
wie Petrus an dem Erfolg der W'eisung 
Christi und somit an dem göttlichen Wohl- 
wollen zweifelt; nach seiner Erfahrung 
ist das Wunder unmöglich, darauf stützt 
er sich; doch fügt er sieh im Glauben 
dem Ansehen Christi; der Zug gelingt, 
und jetzt wird ihm der Abstand offenbar 
zwischen ihm und dem Sohne Gottes; 
ein Schrecken kommt ihm an; es wird 
ihm klar, dass nur durch Gott, nicht 
ohne ihn. dieses Ereignis gewirkt worden 
ist. Herr, gehe hinaus, ich bin ein sün- 
diger Mensch. Durch dieses Bekenntnis 
hatte aber der Herr erfahren, wie Petrus 
und seine Gesellen sich eignen zu seinen 
Jüngern, von denen aus im Laufe der 
Zeit die Beseelung der menschlichen Ge- 
sellschaft sich entwickeln solle. 

Was aber die Weisung anbelangt, 
die aus diesen Vorgängen sieh für uns 
ergeben, so muss wohl gefordert werden, 
Herr Vogel werde darauf hinweisen, dieses 
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Wnndfir stellt an nns die Forderung, den 
Ursachen des Ansnmmelns der Fische 
naehznforsehen , in der Natur gebotene 
Verhältnisse und Umstände für unsere 
sittlichen Zwecke zn henützen ; es ermahnt 
nns zur Bescheidenheit und Demut nns 
nnverständlichen Vorgängen gegenfiher, 
was unserem auf sein Tcrmeintliehes 
Wissen so eingebildeten Zeitalter nicht 
oft genug eingesehärft werden kann; cs 
fordert uns auf, einerseits auf die uner- 
messliche Güte, auf das unerschöpfliche 
Wohlwollen unseres himmlischen Vaters 
zu vertrauen, andrerseits für Gottes und 
Christi Sache, für die Beseelung der 
Menschheit, für die Aufrichtu^ des 
Himmelreiches anfErdeu mit allen Kräften 
zn wirken. Von alledem bietet jedoch 
Herr Vogel nichts; er will auch nichts 
bieten, denn er beabsichtigt, jedes Wunder 
als Gleichnis zn behandeln. 

Er verdreht daher die Erzählung so, 
dass nicht mehr Petrus, sondern der Herr 
der Fischer, das Wort Gottes das Netz 
ist, ein an und für sich und am rechten 
Orte brauchbares und auch vom Herrn 
selbst angewendetes Bild. TJnd womit 
schliesst dieser Teil der Betrachtung? 
Mit dem Ausrufe: Wohl uns, wenn wir 
nicht zn den faulen Fischen zählen! 
Ebenso müssen wir es für eine Ver- 
drehung bezeichnen, wenn denn aus der 
Weisung des Herrn, auf die Höhe des 
Sees zu fahren, gemacht wird: Ziehe von 
dem Strande weg, an dem Du kümmer- 
lich (?!) Dich nährest, nach den Höhen 
der Stadt Jerusalem, nach der Höhe der 
Heidenwelt (wohl gar nach Griechen- 
land!?), von Antiochien bis zur Welt- 
stadt Rom (wo Petrus bekanntlich nicht 
hingekommen ist!). Für eine Wortspielerei 
müssen nur cs erklären, wenn weiter ge- 
sagt wird: Petrus senkt auf der Höhe 
des Meeres das Netz in die Tiefe, so 
müssen auch wir ein hohes Lebensziel 
zn erreichen suchen, aber nicht, um dann 
auszuruhen und im Glanze nns zu sonnen 
(Petrus wollte sich wohl auf der See 
sonnen?), sondern um uns dort noch 
tiefer zu versenken in die Aufgabe unseres 
Lebens; je weiter wir in das Meer kommen, 
desto tiefer wird es; je höher wir im 
Leben stehen (im Alter oder in der Ge- 
sellschaft?), desto tiefer soll unsere Wirk- 
samkeit worden. Vollends lächerlich aber 
ist es, daraus, dass Petrus in einem, 
Johannes und Jacobus in dem andern 
Schiffe standen , es also zwei Schiffe 
waren, zu machen : das eine bedeutet die 
Bekehrung der Juden, das andere die der 



Heiden, wenngleich Herr Vogel hier sich 
auf Vorgänger berufen kann. Wie be- 
schaffen aber der moralische Standpunkt 
ist, auf dem das Buch steht, wird zur 
Genüge durch die Stelle gekennzeichnet, 
dass dann , wenn wir uns nicht über- 
heben, wir neben dem Glück auch 
das Heil erlangen, wir das zeitliche und 
ewige Wohl auch unserer Mitmenschen 
befördern. 

Dass die übrigen Wunder nicht besser 
behandelt sind , lässt sich leicht erraten. 
So macht Herr Vogel aus der Erzählung 
vomStater: Jefler Bekehrte ist ein Fisch; 
der gefangene Fisch hatte aber eine Münze 
im Rachen, — darum, o Christ, öffne 
jedem Christen Herz, Mund und Hand! 

Ich glaube, diese Probe genügt, uns 
zu zeigen, wes (ieistes Kind das neue 
Buch ist, welche Hohlheit und Oberfläch- 
lichkeit, welches Phrasentum zum Vor- 
schein kommt auf dem gepriesenen höheren 
(nebenbei gesagt, nicht sowohl neuen, 
sondern vielmehr sehr alten) Standpunkt; 
die Schrift des Herrn Vogel steht nicht 
auf einer Höhe, sondern tief im Thal, 
weit zurück hinter allen bisherigen Ver- 
suchen. Herr Vogel steckt sogar bis an 
Hals im Sumpf des Eudämonismus; ge- 
radezu armsefig ist seine Auffassung der 
Persönlichkeit und des Erlösungswerkes 
Christi; um dies zu verdecken, wickelt 
er das Ganze in einige dogmatische 
Redensarten ein. Und dieses Geschwätz 
(man verzeihe den Ausdruck, — er ist 
aber allein zutreffend!) will eine erbau- 
liche Auslegung von Gleichnissen sein?! 
Herr Vogel scheint gar nicht zu ahnen, 
welch’ himmelweiter Unterschied zwischen 
einem Wunder und einem Gleichnis ist. 
Und solchen Schund darf man in unseren 
Tagen nicht nur den Gebildeten, sondern 
vor allem den Schülern, namentlich denen 
der höheren Anstalten bieten und an- 
preisen, gerade als wäre für die Schule 
auch das Schlechteste immer noch gut 
genug. So will man Liebe zum Heiland 
erwecken !? 

Von den schlechten Versen, Citaten 
und anderen Dingen, die cingeflochten 
sind, um die Schrift mit dem Heiligen- 
scheine der Gelehrsamkeit zn umleuchten, 
will ich schweigen. 

Was den Dnick anlangt, so ist die 
Korrektur sehr leichtfertig, dagegen die 
vielleicht als Muster beigelegtcn Rezen- 
sionen sind nicht nur auf besseres Papier 
gedruckt, sondern vor allem auch besser 
korrigiert. 

mpzig. R. K. A. Hofmann. 
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L* Wangemann, Einführung in das 
Verständnis des Dr. M. Lnther'- 
schen Katechismus aufGrund der 
biblischen Geschichte. Dritter 
Teil; dritter Artikel, III., IV. und V. 
Hauptstück. Leipzig 1881. 

Wangemann hat die Beobachtung ge- 
macht, ,.das8 kein Teil des Katechismus 
in so abstrakter, unfruchtbarer Weise 
beim Unterricht behandelt wird, als die 
Lehren des 3. Artikels“, und er will sein 
„Scherf lein beitragen, um den noch weit 
verbreiteten „Verbalismus“ beim Re- 
ligionsunterricht zu beseitigen.“ — Die 
Forderung, (die übrigens erst ganz vor 
kurzem im „Sächsischen Kirchen- und 
Schulblatte“ wiederauftauchte), dass der 
Katechismus jährlich in voller Aus- 
dehnung behandelt werde, hält W. für 
eine schwere Täuschung, „denn es geht 
gegen menschliches Empfinden, ein Ge- 
rippe zu lieben“ (p. VII). „Solcher 
Unterricht verdient nicht den Namen 
Religionsunterricht; man mag solche 
Stunden Memorirübungs- oder Denk-_und 
Sprechübungs- Stunden nennen“. Über 
das geistlose Breittreten des Unterrichts- 
stofifes in Katechesen und über lang- 
atmige Gefühlsergiessungen“ ist das Nö- 
tige in der Einleitung zum I. Teil des 
Werkes gesagt worden*). 

Im grossen und ganzen herrscht auch 
in diesem III. Teil derselbe gesunde Ton, 
der im I. anerkannt werden musste. 
Wangemann geht von der religiösen That- 
sache, die vielleicht bisweilen etwas mehr 
ausgemalt werden dürfte, aus und steigt 
von da zum religiösen Begriff auf. Dieser 
methodische Weg hätte aber bisweilen 
konsequenter festgehalten werden sollen, 
dann wären die logischen Untersuchungen 
Ober die „Person“ des h. Geistes (p. 4 
ff.), die für Kinder völlig unverständlich 
sind, weggeblieben und an ihre Stelle 
wäre ein recht eingehende, anschauliche 
Schilderung der Wirkungen getreten, die 
der von Christo ausgehende heilige Geist 
hervorgebracht hat. Ans den Lebens- 
äusserungen dieses Geistes, die in an- 
sprechenden Bildern durch die h. Ge- 
schichte verfolgt worden mussten, konnte 
dann am Ende auf das innere Wesen 
dieses Geistes geschlossen werden, und 
wenn das geschehen war, so musste da- 
rauf hingewiesen werden, wie sich in 



*) Conf. Studien 1680 , Heft i. 



diesem Geiste alle Verheissunpn des 
Herrn und der Propheten erfüllt haben. 
Die Auseinandersetzungen über die Bc- 
nifungetc. sind trotz der vorangestellten 
biblischen Geschichte sehr abstrakt ge- 
blieben ; es musste die Berufungsgeschiente 
einer Persönlichkeit, z. B. Pauli oder Ln- 
ther’s eingehend geschildert werden; fer- 
ner musste das Verständnis dafür geweckt 
werden, dass auch wir noch heute durch 
den in Familie, Schule und Kirche wal- 
tenden h. Geist berufen werden und dass 
wir aus eigener Kraft den Weg zum 
Herrn nicht finden können, wie ihn auch 
Paulus und Luther trotz aller Kraft- 
anstrengung nicht finden konnten. 

Indem ich darauf veizichte, weitere 
Unvolikommenheiten in der Durchführung 
des methodischen Grundgedankens aufzu- 
zählen, mache ich nur noch auf einen 
andern Punkt aufmerksam, der dem Buehe 
sehr wenig zur Zierde gereicht. In dem 
Abschnitt über „Wort Gottes“ wendet sich 
nämlich W. besonders an die jungen Lehrer, 
diese kommen jetzt vielfach in Gefahr, 
durch Afterweisheit und Frechheit des 
Unglaubens der Halbgebildeten in Zweifel 
zu geraten, und um sie daher vor den 
Gefahren „der zersetzenden negativen 
Kritik“ zu bewahren, trägt W. ihnen „zur 
Kräftigung ihres Glaubens“ (X) eine Reihe 
höchst gewagter und unglaublicher Hypo- 
thesen vor: Moses ist der Erfinder der 
Buchstabenschrift (170), die Urgeschichte 
hat Adam dem Methnsalah, dieser dom 
Noah erzählt. Von Noah sind diese ältesten 
Nachrichten unmittelbar auf Thara und 
Abraham gekommen. Als aber durch 
nähere Berührung des Volkes mit den 
Eg^’ptern die Gefahr eintrat, dass die 
Reinheit der Überlieferung Schaden leiden 
könnte, wurde Moses zu den Ismaolitem 
versetzt, bei denen er sicher die alte 
reine Überlieferung fand. Dass Moses 
seinen Tod nicht selbst beschrieben haben 
kann, giebt W. zu und findet es ganz 
natürlich, dass ein Anderer unter dem 
Namen des Moses das Werk ergänzt hat 
(173); wollte man dagegen im neuen 
Testament denselben Vorgang anuehmen, 
so würde man die Verfasser der heiligen 
Schriften zu „Fälschern, Tendcnzschrift- 
stellern“ etc. machen (178). Also was 
im alten Testament erlaubt ist, ist im 
neuen unsittlich. Das Warum kann ich 
offen gestanden nicht einsehen! Die 
strengwissenschaftliche Forschung wird 
mit der Behauptung, dass ihre Vertreter 
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nicht Rn den historischen Christus glau- 
ben (176 Anm.), einfach abgethan. Als 
ob man die ernste Arbeit eines Jahrhun- 
derts mit einem Federstrich und einer 
grundlosen Verleumdung beseitigen könnte. 
— Mit solchen Mitteln also ^aubt man 
die jungen Lehrer gegen die biblische 
Wissenschaft Terschllessen und dadurch 
ihren Glauben stützen zu müssen, so sehr 
hat man den Glauben an die unbesieg- 
bare Macht der religiösen Wahrheit, den 



Glauben an die innere Kraft des Bibol- 
wortes verloren. Der Meister würde sol- 
chen Verteidigern znnifen; 0, ihr Klein- 
gläubigen ! — Wangemann selbst hat, wie 
ans der Vorrede hervorgeht, das Gefühl, 
dass dieser oben besprochene Teil nicht 
recht in sein Buch passt ; er hätte sicher 
besser gethan, wenn er diesem Gefühl 
gefolgt wäre. 

Auerbach i.V. E. Thrändorf. 



in. 



L. Zippel, Zur Methodik des la- 
teinischen Unterrichts in Sexta. 
Greiz, 1881. 

Ausgehend von der Thatsache, dass 
die Schüler der Gymnasien einen grossen 
Mangel an Freudigkeit und Selbständig- 
keit in ihrem Studium zeigen, suchte der 
Verfasser nach den Ursachen dieser Er- 
scheinung und findet sie nicht, wie das 
so oft geschieht, bloss in äusseren Ver- 
hältnissen, sondern im Unterricht selbst. 
Der Unterricht versäumt es, durch An- 
regung und Übung der geistigen Kraft 
dem Schüler Freude an der Arbeit zu 
erwecken. Das blosse Einpanken genügt 
auch auf der untersten Stufe nicht. Die 
Segeln und Spraehgesetze müssen vom 
Schüler selbst unter Anleitung des Lehrers 
ans lateinischen Sätzen abgeleitet werden. 
— Bis hierher kann man mit dem Ver- 
fasser völlig einverstanden sein. Seine 
nächste Voraussetzung, dass die ersten 
lateinischen Sätze dem Schüler als etwas 
völlig Neues entgegentreten und ihm da- 
her vom Lehrer vorübersetzt werden 
müssten, ist durch die Arbeiten derHer- 
bart’schen Schule tbatsächlich widerlegt. 
Mag man auch mit den beiden Versuchen, 
die in Barth's Übungsbuch (Leipzig, 
Gräbner) und Zillcr’s Arbeit im Jahr- 
buch XIII des Vereins f w. Pädagogik 
gemacht sind, nicht in allen Einzelnheiten 
einverstanden sein, so ist doch das Vor- 
handensein appercipicrender Vorstellungen 
nachgewiesen, und diese darf ein metho- 
discher Unterricht nicht ignorieren. 

Im Anschluss an den Satz Porta 
firma est lässt der Verfasser (p. 14) den 
ganzen Singular der ersten Dekl. lernen. 



Wo bleibt da die Selbstthätigkeit und das 
Ableiten aus dem Satz? Die Regel, dass 
das Subjekt im Nominativ steht, muss im 
Deutschen bereits gelernt und geübt wor- 
den sein. Ans lateinischen Sätzen, in 
denen bloss Nominative Vorkommen, lässt 
sich „die Regel gar nicht ableitcn. Für 
das Übersetzen aus dem Deutschen lässt 
der Verf. (p. 21) besondere Vokabeln 
vorher lernen, statt, wie es allein metho- 
disch richtig ist, die im lateinischen 
Satze gewonnenen zu verwenden. Die 
Fragen , mittelst deren der Einblick in 
die Satzteile gewonnen werden soll, wer- 
den auf einen möglichst allgemeinen 
Ansdritck gebracht, z. B. „Wer ist irgend- 
wie beschaffen ?“ Ganz abgesehen davon, 
dass eine solche Frage ein stilistisches 
Ungeheuer ist, so erschwert sie dem 
Schüler das Einleben in das Konstruktions- 
verfahren ganz gewaltig und verhindert 
dadurch das Zustandekommen der Freude 
an der Arbeit. Diese Fragen aber und 
ihre Verwendung sind die wichtige neue 
Entdeckung, um die sich das ganze 
Schriftchen dreht. Die Sätze, an denen 
der Schüler Interesse an der Sache und 
Freude an der Arbeit gewinnen soll, sind 
nach grammatischen Überschriften ge- 
ordnet und lauten: Gallia terra est. 
Puella modesta pia est. Columbae bestia« 
timidae sunt — etc. etc. Die Kritik kann 
ich mir unter Hinweis auf Günther’s 
erschöpfende Darlegung (Jahrb. XIII d. 
V. f w Päd. 149 ff.) ereparen. Mit ge- 
spannter Envartung nahm ich Zippel’s 
Schriftchen zur Hand; um eine gründ- 
liche Enttäuschung reicher versenke ich 
es in den Papierkorb. 

Auerbach i. V. E. Thrändorf. 



IV. 



Or. A. Vopel, SystematischoEncy- 
klopädiederPädagogik. Ein Weg- 
weiser durch das gesamte Gebiet der Er- 
ziehung mit ausmhrlicher Angabe der 



Litteratur. Eisenach, Baemeister. 240 S. 
Preis 4 Mark. 

Als die Eigentümlichkeiten seines 
Buches bezeichnet der Verfasser in der 
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Vorroilp (S. VIII n. IX) folfjcndcs; „Neben 
dem Guten und dem Wahren hat in der bis- 
herigen wissenschaftlichen Pädagogik das 
Schöne, neben der Ausbildung des W'illens 
und des Verstandes diejenige des Gefühls 
und der Phantasie keine selbständige Stätte 
gefunden, und doch durchbricht die unge- 
zügelte Phantasie oft die Schranken auch 
des festesten Willens, und ohne Phan- 
tasie verrostet die Schärfe des Verstandes. 
Der Wille sowohl wie auch der Verstand 
haben ihre Wurzeln in dem Gefühl wie 
beide auch andrerseits in einem in sieh 
befriedigten, mit Gott und der Welt im 
harmonischen Kinklange stehenden Ge- 
fühle ihren Endzweck haben,“ „Und so 
tritt als drittes, gleichberechtigtes Moment 
der erziehenden Thätigkeit in diesem 
Werke neben der Zucht und dem Unter- 
richte die Bildung auf, die sieh bisher 
nur kümmerlich von den Brosamen er- 
nähren musste, die von der andern beiden 
Herren Tische fielen.“ „Als weitere Eigen- 
tümlichkeit ist sodann die ausführliche 
.Angabe der Litteratnr über alle 
Zweige der Pädagogik hervorzuheben.“ 
Bei Besprechung des Werkes wollen wir 
diesen „Eigentümlichkeiten“ unsere Haupt- 
aufmerksamkeit widmen. Schon aus den 
wenigen angeführten Mforten lässt sieh 
vermuten, dass der Verfasser die halb 
begrabene Lehre von den Seclcnkräften 
des Menschen abermals zu erwecken ver- 
sucht hat, ja dass sie für sein ganzes 
Werk von grundlegender Bedeutung sein 
wird. Über das Wahre oder Falsche 
dieser Lehre wollen wir hier nieht mit 
ihm streiten, wir würden ihn nicht und 
er uns nicht überzeugen. Zudem bleibt 
der Streit über diesen Gegenstand so 
lange ein Wortstreit, bis die Psychologie 
eine Erfahrungswissenschaft im strengen 
Sinne geworden sein wird Das wird 
aber wohl nie geschehen, weil das eigent- 
liche Wesen der Seele uns Erdenbürgern 
wahrscheinlich stets unbekannt bleiben 
wird. Gluckliehenvei.se ist auch der Streit 
für den praktischen Pädagogen nicht von 
prinzipieller Wichtigkeit. Für diesen ist 
vielmehr von dem grössten Interesse und 
der eminentesten Bedeutung die Kenntnis 
der G e s e t z c des gei stigen Lehens. Diese 
Kenntnis hat mit dem Wissen von der 
Substanz der Seele gar nichts zu thun. 
Dass z. B. eine Vorstellung im Bewusst- 
sein nm so fester haftet, je mehr Hilfen 
sie in demselben findet, ist ein Satz, den 
der Materialist gerade so gut wie der 
Spiritist, der Kreatianer ebensowohl, als 
der Traduzianer anerkennen muss. Nichts 



anderes, als das Bedürfnis, die zahllosen 
Äusserungen der Einen Seele in Klassen- 
begriffe zu bringen, sie zu rubrizieren, 
hat die Theorie von den Seelenkräften 
hervorgerufen. Sie als ursprüngliche, 
angeborene, selbständige Kräfte zu be- 
trachten, kann konsequenterweise nur zu 
einer Dreiseelenlehre führen. Wenn 
übrigens die Vertreter der Vermögens- 
theorie (wie auch unser Verfasser, S. 15) 
sich immer und immer wieder auf Kant 
als den eigentlichen Urheber derselben 
berufen, so sollten sie doch berücksich- 
tigen, dass Kant gar oftmals die Blicke 
auf die Untersuchung jenes einfachen 
Ichs lenkt, als de.sjenigen, was die Ver- 
bindung des an sich unverbundenen An- 
sehaucns und Denkens hervorbringt. Doch 
hierauf wollen wir nicht weiter eingehen, 
zumal sieh von wirklichen Gründen für 
die Vermögenslehrc bei unserem Verfasser 
absolut nichts findet. Wie aber darf der 
Verfasser es wagen, zu behaupten, dass 
in der bisherigen wissenschaftlichen Pä- 
dagogik das Schöne keine selbständige 
Stätte gefunden habe? Ja, wenn man 
den Ausdruck ,. selbständig“ ganz streng 
nehmen will, so mag er rocht haben. 
Aber er selbst nimmt ihn nieht streng, 
denn er fährt fort; „Nicht aber, als ob 
jeder Dorfsehüler zum Künstler zu er- 
ziehen sei, wohl aber soll auch sein Ge- 
fühl für das Saubere, für den Anstand, 
für alles wahrhaft Edle und Schöne 
empfänglich gemacht werden, ohne wel- 
ches das Gute und das Wahre nimmer- 
mehr zur adäquaten Erscheinung gebracht 
werden kann. Ein Verächter des Deko- 
rum und des Schönen würde schwerlich 
das Ideal der Pädagogik abzugeben im- 
stande sein, auch wenn er sonst ein 
Heiliger nnd ein Gelehrter wäre.“ Scheint 
es hiernach nieht, als ob der Verfasser 
meine, die bisherigen V'ertreter der wissen- 
schaftlichen Pädagogik hätten nur Heilige 
und Gelehrte bilden wollen, aber sieh 
nicht weiter darum gekümmert, ob die- 
selben daneben Verächter des Dekorum 
und des Schönen geworden wären? Ist 
es denn dem Verfasser ganz unbekannt, 
wie Herbart unter den Interessen der 
Erkenntnis gerade das ästhetische 
als ein besonderes und den übrigen 
gleichgeordnetes anfuhrt und was für 
klassische Worte sieh in seiner Allge- 
meinen Pädagogik über die Bildung ge- 
rade des Geschmackes finden? Nie- 
meyer aber in § 10 seiner „Grundsätze“ 
hat ausdrücklich eine intellektuelle, äst- 
hetische und moralische Erziehung unter- 
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schieden. Er hst ein ganzes Kapitel, 
§ 67 ff., der ästhetischen Erziehung ge- 
widmet , er hat also keineswegs , wie 
unser Verfasser meint (8. 50 Anm.), 
nur in einer Beilage auf dieselbe ge- 
drungen. Von Strümpell und Schräder 
giebt der Verfasser selbst zu, dass eie 
seiner Ansicht und Absicht am nächsten 
stünden. Wie darf er also behaupten, 
es müsse „eingestanden werden, dass bis- 
her die Pädagogik des ästhetischen Fak- 
tors vöilig entbehrte?“ (8. 50.) Diese 
Behauptung ist ganz und gar ungerecht- 
fertirt; doch wird sieh im Verlauf unse- 
rer Besprechung zeigen, wie der Ver- 
fasser dazu gekommen ist, dann aber 
wird ihre Grundlosigkeit erst recht er- 
hellen. 

Er teilt (S. 46) die Pädagogik in 
die Lehre von den 1. ans dem Erziehungs- 
ziel, 2. ans dem Erziehnngsobjekt, 3. aus 
dem Erziehungssubjekt abgeleiteten Er- 
ziehungsmitteln. Die aus dem Erziehungs- 
ziei abgeleiteten Mittel sind ihm 1. Die 
Zucht als diejenige Thätigkeit, welche 
die Ausbildung des Willens, 2. der Unter- 
richt, der die Ausbildung des Verstandes, 
3. die Bildung, welche die Ausbildung 
des Gefühls bezweckt (S. 49). Die aus 
dem Erziehnngsobjekt sich ergebenden Er- 
ziehungsmittel sind ihm die 3 Erziehungs- 
anstalten: 1. Die Familie. 2. die Schule, 
3. das Alumnat (S. 183). Im 3. Teile 
(die aus dem Erziehungssubjekt abgeleite- 
ten Erziehungsmittel) handelt er von den 
Eltern, von dem Lehrer und von dem 
Hauslehrer (S. 210 ff.). Obwohl schon 
die gegebene Haupteinteilung der Er- 
ziehungsmittel logisch insofern nicht 
scharf ist, als die beiden letzten Teile 
dem ersten eigentlich nicht bei-, sondern 
untergeordnet sind, so wollen wir das 
doch auf sich beruhen lassen und uns 
gleich der sog. ..Bildung“ zuwenden. Man 
vergegenwärtige sieh die oben angeführten 
Worte: „Ein Verächter des Dekorum und 
des Schönen würde schwerlich das Ideal 
der Pädagogik abzugeben imstande sein, 
auch wenn er sonst ein Heiliger und ein 
Gelehrter wäre.“ Das scheint sehr harm- 
los und^nz richtig zu sein, allein bei 
näherer Betrachtung wird die Sache ganz 
anders. Wenn der Verfasser es als mög- 
lich setzt, dass ein Heiliger oder ein Ge- 
lehrter ein Verächter des Schönen sei, 
so muss er sich auch die Frage vorlegen, 
wie es mit dem stehe, der ein Anbeter 
des Schönen , aber ein Verächter des 
Guten und des Wahren ist. Wie will er 
nun einen nennen, der zwar ein Ver- 



göttererder Kunst, aber in sittlicher Hin- 
sicht ein Lump, in intellektueller ein 
Ignorant ist? Er muss ihn konseqnenter- 
weise — einen Gebildeten nennen, das 
thut er nun freilich nicht, aber hieraus 
erhellt eben, dass die gegebene Drei- 
teilung völlig unstatthaft ist. Der Ver- 
fasser braucht einfach den Ausdruck 
..Bildung“ im Sinne von „ästhetischer 
Bildung.“ Was er Bildung nennt, ist 
nur ein Teil der wahren Bildung.*) Es 
ist Oberhaut eine missliche Sache, die 
drei Begriffe: Gut, wahr, schön, auf die 
sog. Seelenvermögen anznwenden und so 
die obige Dreiteilung zu gewinnen. Lässt 
sich denn wirklich von der Zucht sagen, 
..sie umfasse alle diejenigen Mittel, durch 
welche der .Jüngling bestimmt wird, das 
Gute zu wollen und zu vollbringen“ (S. 51) 
und vom Unterricht, seine Aufgalie sei 
„die Herausbildung der Vernnnftidec des 
Wahren im Menschen?“ (S. 66.) Es 
wird dadurch eine Trennung herbei- 
geführt, die auch in der Theorie nicht 
durchführbar ist (in der Praxis ohnehin 
nicht, was such der Verfasser zugiebt 
S. 51). Das zeigt sich am deutlichsten, 
wenn man die Paragraphen betrachtet, 
welche der „Bildung" gewidmet sind 
(§ 41—52). Diese Paragraphen behandeln 
„Aufgabe, Wesen und Methode der Bil- 
dung, der Gymnastik, Poesie, Musik und 
der plastischen Künste,“ überall mit An- 
gabe der Litteratur. Schon diese Über- 
schriften müssen doch sofort die Frage 
vorlegen: Auf welchem anderen Wege, 
als auf dem des Unterrichts sollen 
denn Gymnastik, Poesie, Musik und 
plastische Künste betrieben werden? Der 
Verfasser kann sich doch nicht vom 
blossen Anhören eines Musikstückes oder 
vom Anschauen eines Kunstwerkes eine 



•> Pie Frajfe, wer ein Gebildeter »el, bo- 
nntwortet echr gut JulUu Schmidt in dem inter* 
cfsanten AnfMtxe «Oisethoe Stellung zum Christen- 
tum'* <iu Ludwig Geigers Goethejahrimchf Bd. 
Frankfurt 18^1. S. ö2): «Ein Gebildeter ist, wer 
dna Bedürfnis bat, sich alter den Zusammenhang 
seines Denkens , WoUcns und Empßndens Klar- 
heit zu ▼erschaffen. Je reicher der geistige Stoff 
ist, den er zu bewältigen hat, je energischer er 
ihn Ikewältigt, desto gebildeter ist der Mensch. 
In diesem Sinne war Goethe der gebildetste Mann 
des 18., wie Leibnitz der gebildetste Mann des 
17. Jahrhauderti*.** Vergi. auch Muff, Was ist 
Knltur, Halle 1880, S. 6: «Man nennt die Summe 
aller Bestrebungen, welche darauf abzieleo, die 
in dem Menscheugeist liegenden Kräfte zu ent- 
wickeln und sie dem vorgesteckten Ziele tu 
nahem, Bildung, und dann wieder, und zwar in 
der Regel , ist Bildung die geistige Verfaasung 
einer Zeit und eines Volke«, der Ertrag aller auf 
die Forderung des inneren Lebens verwandten 
Mähen.** 
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fiefer gehende Wirbing auf den Schüler 
versprechen? Doch sehen wir noch näher 
zu. Der Verfasser will (S. 148 ff.) mög- 
lichst streng den Begriff der „Bil- 
dung“ von denen der Zucht und des 
Unterrichtes scheiden. So sagt er S. 160: 
„Nicht die (legale) Sittlichkeit an und für 
sieh, nicht die blosse Erkenntnis der 
Wahrheit bilden das Endziel der Er- 
ziehung. sondern das reine, selbstlose 
Wohlgefallen des Menschen an den höch- 
sten Ideen der Menschheit, verbunden 
zugleich mit dem Bestreben, diese Ideen 
als Ideale in und durch sich selber zu 
verkörpern.“ Man wird doch hier mit 
Becht fragen: Wird denn das etwa von 
denen bestritten, welche bloss Zucht und 
Unterricht als die Mittel zur Erreichung 
des Erziehungszweckes kennen? Übrigens 
verrät das in Klammem beigefügte „le- 
gale“, dass .auch dem Verfasser noch 
eine, andere, als die bloss gesetzliche Sitt- 
lichkeit vorschwebt, und diese andere ist 
eben einfach das Ziel der Erziehung, 
welches durch Zucht und Unterricht er- 
reicht werden soll. Dass der Verfasser 
über die Ethik ziemlich oberfl.ächlich ur- 
teilt, das geht aus folgender Stelle auf 
S. 29 hervor: ,,Es ist eine oft wieder- 
holte Behauptung, die fast zum pädago- 
gischen Dogma erhoben ist, dass die 
Ethik der Pädagogik das Ziel, die sog, 
Psychologie die Mittel angiebt, und doch 
ist das thatsächliche Verhältnis ein ge- 
radezu entgegengesetztes; denn nicht nur 
die ethische, sondern auch die logische 
und die ästhetische Wissenschaft, d, h, 
die reine Psvehologie, bestimmt der Päda- 
gogik ihr Äiel, während es ihre cigen- 
fümliehe Aufgabe erfordert, die geeigne- 
ten Mittel zur Realisiening jenes Zieles 
ausfindig zu machen. Empfinge die Pä- 
dagogik von der Ethik ihr Ziel, von der 
Psychologie ihre Mittel, so wüssten wir 
in der That nicht, welche Aufgabe ihr 
noch übrig bliebe.“ So lange uns keine 
besseren Gegengründe gebracht werden, 
werden wir wohl bei jenem pädagogischen 
Dogma bleiben, das eigentlich die Päda- 
gogik erst zu einer Wissenschaft gemacht 
hat. 

In dem Abschnitte über „die Methode 
der Bildung“ wird zunächst von den „not- 
wendigen Vorbedingungen für das in die 
Erscheinung tretende Schöne.“ (S. 154) 
gesj^oehen und als solche Vorbedingungen 
dieKeinlichkeit und Ordnungsliebe 
aufgestellt. Das lässt sich ja hören, und 
einige Bemerkungen des Verfassers über 
diese „allgemeinen Eigenschaften“ mögen 



ganz treffend sein, aber dieser Abschnitt 
gehört doch sicherlich in das Kapitel von 
der Zucht. Oder wie soll man sich eine 
Zucht denken, die mit der Beinlichkeit 
und Ordnungsliebe nichts zu thun hat? 
So {rehört denn auch das Kapitel über 
die Poesie so gewiss in den Abschnitt 
vom Unterricht, dass eine Debatte darüber 
ganz überflüssig ist. Oder ist es etwas 
anderes, als Unterricht, wenn der Ver- 
fasser von einem „grammatischen und 
logischen Verständnis“ und von einer 
„Anleitung, sich der sinnlichen Er- 
scheinung des Schönen in der Sprache 
nach Inhalt und Form bewusst zu wer- 
den,“ spricht? (S. 163), oder wenn er 
verlangt, dass „der Schüler die poetische 
Ausdrucksweise in die gewöhnliche Um- 
gangssprache übersetze,“ wenn er von 
der Poetik sagt, dass sie „den Sehüler 
in das Wesen des dichterischen Geistes 
und seiner Ansdrueksweise durch die 
Sprache einführt,“ oder wenn er will, 
dass man die Idee des poetischen Kunst- 
werks „in möglichst prägnanter Fonn 
entwickle?“ Ganz das Gleiche gilt von 
der Musik und den plastischen Künsten, 
vergl, S, 175: „Daher muss den reiferen 
Schülern die symbolische Bedeutung der 
Kunstformen, insbesondere des Lebenden, 
durch erläuternden Vortrag zum 
Verständnis gebracht werden“ und S. 176: 
„Geradezu unmöglich ist es, die Sehüler 
durch praktische Anleitung in die Ge- 
heimnisse der Kunst (der Architektonik) 
einzuführen, weshalb eine theoretische 
Anleitung zum Verständnis der archi- 
tektonischen Formen genügen muss.“ So 
kann denn unser Urteil über dieses ganze 
Kapitel von der „Bildung“, auf welches 
sich der Verfasser so viel zu gute thut, 
nur dahin lauten, dass das Gute darin 
nicht neu und das Neue nicht gut ist. 
Soviel wenigstens ist sicher, dass ein 
Bodürfniss, den Ausdruck Bildung in des 
Verfassers Sinne zu verstehen, nicht vor- 
licgt. 

Das Gleiche gilt auch von des Ver- 
fassers Definition der Erziehung, Er- 
ziehen ist ihm „das planmässige Ein- 
wirken auf den geistig noch unmündigen 
Menschen durch den bereits mündigen 
Menschen, um denselben zu befähigen, 
die Vervollkommnung seines wahren 
Weesens selbständig zu erstreben“ (S. 21). 
Hiermit stellen wir die Definitionen von 
Beneke, Gräfe und Stoy zusammen. Be- 
neke : Der Begriff’ der Erziehung im 
engeren Sinne ist: Absichtliche Ein- 
wirkung von Seiten der Erwachsenen auf 
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die Jugend, um diese zu der höheren 
Stufe der Ausbildung zu erheben, welche 
die Einwirkenden besitzen und öber- 
blicken.“ Gräfe: ,J)rziehung ist die ab- 
sichtliche Einwirkung gebildeter Menschen 
auf noch nicht gebildete, wodurch diese 
in ihrer Selbstbildung unterstützt werden.“ 
Stoy: „Erziehung ist die Summe der 
Thätigkeiten, durch welche die Fürsorge 
der Erwachsenen die Unmündigen aus 
ihrem natürlichen Zustande leiblicher wie 
geistiger Hilflosigkeit zu Gliedern der 
Gesellschaft heranzieht.“ Wir können 
durchaus nicht finden, dass des Verfassers 
Definition so wesentlich anders und besser 
als die angeführten ist, dass dadurch seine 
Worte (S. 24) Berechtigung erhielten; 
„Vergleichen wir diese kurze Geschichte 
des Erziehungsbegriffes mit der von uns 
anfgestellten Definition, so ergiebt schon 
eine oberflächliche Betrachtung, dass in 
jenen Begriffsbestimmungen fast überall 
mehr oder weniger wesentliche Momente 
fehlen.“ 

Was nun die zweite der oben ange- 
führten Eigentümlichkeiten anlangt, näm- 
lich die ausführliche Litteraturangabe, so 



besitzt das Werk wirklich einen Vorzug, 
z. B. vor der Stoyschen Encyklopädie, 
welche in diesem fhinkte mangelhaft ist. 
Diejenigen Werke, die „dem Verfasser 
als empfehlenswert bekannt waren oder 
von Autoritäten als solche bezeichnet 
werden,“ sind mit einem Sternchen ver- 
sehen. Er fügt selbst hinzu, dass hierbei 
manchen Autoren Unrecht geschehen sein 
wird. Das mag in der That bisweilen 
der Pall sein, man vergleiche z. B. die 
Litteratur über die methodischen Werke 
des Geschichtsunterrichts. Hier haben 
Droysen „Grundriss der Historik“ und 
Radenhausen „Osiris“ die Sternchen, wäh- 
rend von den jedenfalls hervorragenden 
Werken von Miqnel, Löbell, Biedermann’ 
Jäger, Herbst keines mit diesem Zeiche“ 
der Anerkennung versehen ist. Das mus^ 
jedoch rühmend anerkannt werden, das® 
eine annähernde Vollständigkeit in der 
Litteraturangabe erreicht worden ist. Er- 
höht wird die Brauchbarkeit der Verzeich- 
nisse dadurch, dass immer die chronolo- 
gische Reihenfolge angewendet ist. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 



L.Rudolph.Die Stellung der Sch ule 

zu dem Kampfe zwischen Glau- 
ben und Wissen. Ein Beitrag zur 
Verständigung für Eltern, Lehrer und 
Erzieher. Berlin, Nikolai'sche V'erlags- 
buchhandlung, 1881. 173 S. 

„Allgemeine Begriffe und grosser 
Dünkel sind immer auf dem Wege, un- 
sägliches Unglück anzurichten.“ Mit die- 
sen Goethe’scnen Worten beginnt die Vor- 
rede. Man braucht nur den Titel des 
Buches mit diesem Zitate zusammenzu- 
halten, so wird man sofort erraten, was 
der Verfasser damit andeuten will. Er 
will Front machen gegen jene sich in 
unseren Tagen leider oft allzu breit ma- 
chende Afterwissensehaft, die, an der 
Hand ungeprüfter und unverstandener 
Schlagwörter, gegen alles zu Felde zieht, 
was heilig und ehrwürdig heisst, und die 
dabei eine Anmassung zur Schau trägt, 
die dem echten Forscher ebenso fremd 
ist, als eie auf Geistesarmut und Gemüts- 
leere ihrer Besitzer schliessen lässt. An 
vielen Stellen des Buches tritt die pole- 
mische Tendenz gegen die materialistische 
Denkweise zu Tage. „Verschmelzung von 
Thatsachen mit Betrachtungen, Aufstel- 
lung von Phantasiegebilden ohne scharfe 



Entwickelung der Gedanken, — das ist 
ein Verfahren, zu dem die exakte Natur- 
wissenschaft sich nicht bekennen kann, 
und mischen sieh nun gar noch religiöse 
und politische Tendenzen mit ein. wie in 
Karl Vogt’s ..Köhlerglaube und Wissen- 
schaft“, dann kann man nur von einer 
beklagenswerten Verirrung, wenn nicht 
gar von einem Missbrauch verliehener 
Geistesgaben reden, die sich wohl einem 
würdigeren Zwecke hätten dienstbar ms^ 
eben lassen“ (S. 54). Wollte man jedoch 
ans solcher Polemik schliessen, der Stand- 
punkt des Verfassers werde wohl ein weit 
nach rechts gehender sein, so würde man 
sehr irren. Es heisst S. 4: „Halten wir 
uns demnach nicht mehr für verpflichtet, 
jede überlieferte Lehre auf Treue und 
Glauben anzunehmen, sondern fühlen wir 
uns innerlich gedrungen, auch freieren 
Ansichten Gehör und verständigen Mei- 
nungen unsere Zustimmung zu schenken, 
BO werden wir uns allerdings von un- 
würdigem Zwanp möglichst frei zu ma- 
chen suchen.“ Wir dürfen also wohl un- 
seren Verfasser als einen Mann der Mitte 
betrachten, der zwischen den scharfen 
Gegensätzen unserer Zeit eine Versöhnung 
berbeizuführen strebt. Dass solche Ver- 
mittler uns not thnn, wird jeder Ge- 
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mässi^e zugestehen, nnr ist die Solle 
des Vermittlers gewöhnlich eine sehr 
undankbare. Darum heisst es auch in 
der Vorrede: „Dass wir es nicht allen 
recht machen werden, davon freilich sind 
wir im voraus überzeugt ; den einen wer- 
den Wir zu liberal, den anderen viel zu 
orthodox sein.“ „Abgeraten hat mir 
mancher, aber ich denke, der Lehrer soll 
nicht bloss in seiner Zeit, er soll auch 
für dieselbe leben, und wo sich Gelegen- 
heit bietet, eine gute That zu thun, da 
soll er sie nicht unterlassen. Im Sinne 
der Aufklärung und gleichzeitig in dem 
der Versöhnung zu wirken, das war meine 
Absicht.“ Welches sind denn nun aber 
die vermittelnden Gedanken, von deren 
Realisierung der V erfassereine V ersöhnung 
der Gegensätze erbofll:, und worin be- 
stehen denn die Gegensätze selbst? Die 
Antwort auf die leüte Frage wird teil- 
weise schon durch die Cberschriften der 
einzelnen Abschnitte gegeben, denn wir 
linden da „Religion und Wissenschaft“ 
(Abschn. I), „Semitische und indoger- 
manische Völker“ (Abschn. 2), „Natur- 
religion oder Offenbarung“ (Abschn. 13); 
der Hauptgegensatz aber, von dem die 
übrigen Abschnitte handeln, ist der zwi- 
schen mechanischer und teleologischer 
Weltanffassung. Worin dieser Gegensatz 
besteht, das bedarf an dieser Stelle keiner 
weiteren Auseinandersetzung; desto mehr 
sind wir gespannt, zu vernehmen, wo- 
durch denn eine Ausgleichung so ent- 
gegengesetzter Standpunkte erfolgen soll. 
Von vornherein wird man erwarten müssen, 
dass es sich hier nicht um eine Aus- 
gleichung im strengen Sinne des Wortes 
handeln kann. Was sich seiner Natur 
nach ausscbliesst, dass kann nicht ver- 
einigt werden. Wer, wie unser Verfasser, 
sich zu einer gemässigten Teleologie be- 
kennt, der kann mit einem Karl Vogt, 
Büchner und Moleschott keinen Compro- 
miss schliesseu. Wohl aber kann er von 
diesen Männern und anderen hervor- 
r^enden Vertretern der neueren Natur- 
wissenschaft vieles lernen. Ja, der Ver- 
fasser macht den Versuch, eine grosse 
Zahl von Resultaten der naturwissen- 
schaftlichen Forschung im Dienste einer 
teleologischen Weltbetrachtung zu ver- 
werten. So wird denn hingewiesen auf 
die Stellung der Erdaxe zu ihrer Bahn, 
anf die L^e der Mondbahn, auf die be- 
rühmten ^pler'schen Gesetze, auf die 
Gravitation der Weltkörper, auf die Vul- 
kane als die „Sicherheitsventile“ der Erde, 
auf die Hebungen und Senkungen der 



Erdrinde, anf die Verteilung von Land 
und Wasser, auf die geoCTaphische Teleo- 
logie, wie sie durch K. Ritter anfgestellt 
worden ist, auf die Wasserpflanzen, wie 
die gelbe Seerose und das Laichkraut^ 
die ihre Blüten über die Wasserflächen 
erheben, anf andere, wie der Froschlöffel, 
die zwar nicht über den Wasserspiegel 
emporsteigen, aber dafür zwischen den 
Blumenblättern eine Luftblase haben, wo 
die Bestäubung vor sich gehen kann 
(S. 96), auf diejenken Pflanzen, deren 
Blütenstaub durch Insekten fortgetr^en 
wird, auf die zweckentsprechende Ein- 
richtung im Ban des Adlers im Gegen- 
sätze zu dem des Schwans, anf den Um- 
stand , dass vollkommene Insekten nie 
eher ausschlüpfen, als bis die Jahreszeit 
für ihre Nahrung gesorgt hat (S. 98 u. 
99), auf die Regulierung der Körperwärme 
durch das Atmen, auf den merkwürdigen 
Einsiedlerkrebs in der Tiefe des Meeres, 
vor allem aber anf die zweckmässige 
Beschaffenheit des menschlieheu Körpers 
u. s. w. Niemand wird behaupten, dass 
durch die angeführten Thatsacnen strikte 
Beweise für das Vorhandensein von ver- 
nünftigen Zwecken in der Natur gegeben 
würden. Denn sicher lässt sich eine 
anze Reihe anderer Erscheinungen bei- 
ringen, in denen wenigstens unser 
menschlicher Verstand bis jetzt Vernunft 
nicht zu entdecken vermag und die den 
Materialisten die stärkste und natürlich 
auch gehörig ausgebeutete Stütze für ihre 
Behauptung vom Kampfe ums Dasein 
bieten. Dass der Verfasser hierauf nicht 
näher eingeht, ist freilich ein Mangel, 
und wenn einer der Herren Materialisten 
sein Buch in die Hände bekommt, wird 
er nicht verfehlen, ihm diesen Mangel 
zum Vorwurf zu mrchen. Wir thun dies 
nicht im Hinblick auf des Verfassers 
eigene Worte (S. IBl): „Die blosse Er- 
fal^ngswissenschaft wird nie imstande 
sein, die Rätsel der Welt zu lösen; von 
der Erfahrung ausgehend, findet sie in 
der Erfahrung selbst wiederum ihre na- 
türliche Schranke. An dieser aber würde 
jede menschliche Weisheit scheitern, wenn 
nicht eine innere Stimme uns mahnte, 
gleichzeitig der unvergänglichen Güter 
zu gedenken, die uns über die Sinnen- 
weit erheben.“ Dor Verfasser legt es den 
Lehrern mit warmen W'orten an das Herz, 
Hüter dieser unvergänglichen Güter zu 
sein. Mit Recht macht er darauf auf- 
merksam, wie es unmöglich ist, die un- 
verdorbene Jugend für materialistische 
Grundsätze zu erwärmen, während frei- 
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lieh unreife Jünglinge sieh leicht davon 
blenden lassen. 

Eine andere Frage wird in den Ab- 
schnitten eröi-tert, welche sieh mit der 
Urkunde unserer Religion und mit der 
Stellung des Lehrers dazu beschäftigen. 
Hier strebt der Verfasser eine ernste Ver- 
mittelung extremer Ansichten an. Die 
Bibel muss dem Lehrer „die Urkunde 
der wahren Religion sein, das Buch, 
welches seit der Reformation als die 
einzig ächte Quelle aller religiösen Über- 
zeugung anerkannt worden, aber zugleich 
als ein Werk, dessen Deutung und Er- 
klärung im Gegensätze zur katholischen 
Kirche uns völlig freigegeben worden 
ist“ (S. 20). „Der Lehrer muss das 
Buch mit derselben ruhigen Überzeugung 
lesen wie jedes andere Buch und sich 
vor keinem Bedenken scheuen, das ihm 
aufstösst“ fS. 21). Es liegt hier die 
jedenfalls richtige Ansicht zu gründe, 
wonach man zwischen dem ewig wahren 
religiösen Gehalte der Bibel und dem 
menschlich beschränkten Standpunkte 
ihrer Verfasser sorgfältig zu scheiden 
hat. Nur sollte man sich doch hüten, 
sich für diese Ansicht allzu sehr auf 
Luther zu berufen. Die so oft ange- 
führten Anssprüche des letzteren über den 
Jakobusbrief als „eine stroherne Epistel“ 
und über die Offenbarung Johannis als 
über ein Buch, das „weder apostolisch 
noch prophetisch“ zu halten sei, sind doch 
ini Griimle etwas ganz anderes, als frei- 
sinnige Urteile der heutigen Wissenschaft. 
Bei all’ unserer unbegrenzten llocliuth- 
tung für Lnthcr’s Grösse müssen wir 
doch unbefangen anerkennen, dass er 
seiner Zeit den schuldigen Tribut zollte 
und dass ihm jene genannten biblischen 
Schriften vor allem deshalb weniger hoch 
standen, weil sie ihm gewisse, für ihn 
von vornherein unbedingt feststehende 
Dogmen entweder gar nicht oder nicht 
mit dem gehörigen Nachdrucke zu ver- 
treten schienen. Luther verliert für uns 
nichts von seiner Genialität und seiner 
vorbildlichen Bedeutung, auch wenn wir 
mit ihm in keinem einzigen der Urteile 
Übereinstiminen könnten, die er bei dem 
grossen Mangel an Hilfsmitteln und in 
einer gänzlich anders denkenden Zeit 
über den ncutestamentlichen Kanon aus- 
gesprochen hat. ln diesem Punkte können 
wir uns also nicht zu dem Versuche einer 
Vermittelung zwischen Luther’s Stand- 
punkt und dem der heutigen Wissen- 
schaft bekennen. 

Ganz auf dem Boden moderner Be- 



trachtungsweise steht das Kapitel „Ideale 
Auffassung der Wunder“ (S. 22 — 39). 
Hier versucht der Verfasser eine Reihe 
alttestamentlicher Wunder, wie den Unter- 
gang von Sodom und Gomorrha, den 
feurigen Busch, die Verwandlung des 
Stahes in eine Schlange, des Nilwassers 
in Blut u. 8. w. , auf natürliche Weise zu 
erklären. Für den Kundigen bieten diese 
Erklärungen nicht gerade Neues, doch 
mag die Zusammenstellung immerhin 
dankenswert genannt werden. Aber an 
die weit schwieriger zu erklärenden und 
doch für uns viel wichtigeren neutesta- 
mcntlichen Wunder wagt er sich nicht, 
wenigstens nicht im einzelnen. Doch wird 
seine princij>iellc Stellung zu ihnen durch 
die Worte angedeutet: „Erklären wir uns 
also, was sieh hier erklären lässt, und 
fassen wir die uns unbegreiflichen Wun- 
der als poetischen Schmuck auf. Ver- 
weilen wir überhaupt weniger bei dem, 
wo unser Verstand stille steht, als bei 
dem, was wir in lebendigem Glauben 
ergreifen können, bei dem Geiste Jesu, 
dessen Person, geschichtlich und mensch- 
lich anfgofasst, uns jedenfalls innerlich 
näher steht, als jenes einem Halbgott 
gleichende Wesen, von dessen wahrer 
Natur wir uns doch nie eine deutliche 
Vorstellung machen können“ (S. 38). 

Mit ziemlichen Erwartungen sind wir 
an den letzten Abschnitt herangegangen: 
„Die Lösung des Konflikts auf dem Ge- 
biete der Pädagogik" (S. 154 — 173). 
Sollte es wirklich möglich sein, auf diesen 
paar Seiten eine ..Lösung“ zu geben? 
Wir müssen denn auch gestehen, dass 
die Erwartungen nicht erfüllt worden 
sind. Aber bei tieferem Nachdenken zeigt 
cs sieh, dass man überhaupt hier nicht 
unberechtigte Erwartungen he^en darf. 
Uns fällt dabei Nathan’s VVort ein: 
„Wahrheit, Wahrheit, — Als ob die Wahr- 
heit Münze wäre ! — So neue Münze, die 
nur der Stempel macht, — Die man aufs 
Bret nur zählen darf. — Das ist sie doch 
nun nicht.“ Wir können keine Anwei- 
sung verlangen, in der wir nur nachzu- 
sehen brauchten, wenn uns der Konflikt 
auf dem Gebiete der Pädagogik entgegen- 
tritt. Gesetzt also, ein Lehrer habe die 
„Ansgiessung des heiligen Geistes“ in der 
Oberklasse zu behandeln, gesetzt, er wolle 
sieh bei unserem Verfasser Rats erholen, 
wie er den biblischen Bericht aufzufassen, 
sich überhaupt zu dem in Frage stehenden 
Gegenstände zu verhalten habe, er würde 
sieh enttäuscht fühlen. Was der V’erfasser 
Positives zur Lösung beibringt, das kommi. 
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fast auf die Worte hinaus S. 160: „Gönnen 
wir unserer Jugend diesen poetischen 
Hauch, gönnen wir ihn ihr anch bei den 
biblischen Geschichten des alten wie des 
neuen Testaments; überlassen wir es der 
fortschreitenden Entwickelung ihres eige- 
nen Lebens, zwischen Dichtung und Wahr- 
heit zu unterscheiden.“ Gleichwohl ist 
auch dieser Abschnitt bemerkenswert, denn 
er enthält w'enigstens Andeutungen über 
den Weg, auf welchem eine Lösung mög- 
lich ist. Als solche führen wir die Worte 
an S. 165: „Demnach steht also so viel 
fest, dass wir die lieligion allein als die 
wirksamste Grundlage für unser sittliches 
VV'ollen und Handeln, als die sicherste 
Stütze im Leben und als den einzigen 
Trost im Sterben zu betrachten haben“ 

— S. 166: „Es ist ein beklagenswerter 
Irrtum, wenn man Wissenschaft und 
Glauben für unversöhnliche Gegner hält“ 

— S. 169: „Die Rätsel, die uns um- 



geben, werden nur lösbar mit der Vor- 
stellung eines persönlichen Gottes“ — 
S. 168: „Auf streng confessionelle Fär- 
bung mag der Lehrer verzichten; christ- 
liche Gesinnung und lebendige Kund- 
gebung derselben müssen ihm die Haupt- 
sache sein“. 

Und so scheiden wir denn von un- 
serem Buche mit dem wohlthuenden Ge- 
fühle. das uns ergreift, wenn wir mitten 
im Hader der Parteien redliche Worte 
des Friedens und der Versöhnung ver- 
nehmen. Möchten doch manche der Heiss- 
sporne unter unseren jüngeren Lehrern 
von unserem Verfasser, der eine 45jährige 
Lehrthätigkeit hinter sich hat, lernen, 
was cs heisst: Der modernen Wissen- 
schaft ihr volles Recht geben und doch 
des Gemütes unabweisliche Bedürfnisse 
nicht unbefriedigt lassen! 

Eisenach. Dr. Bliedner. 



G. Friedrich, Deutsche Aufsätze 
(Abhandlungen) in ausführlichem 
Entwürfe für die oberste Bil- 
dungsstufe der Gymnasien und 
zur belehrenden Lektüre für 
Bildungsbeflissenc. MünchenlSSl, 
140 S. 

Stoffsammlungen, Stoffsammlungen, 
weiter nichts, — wo bleibt die Methode? 
So möchten wir heim Anblicke dieses 
Büchleins ausrufen. Es enthält 20 Themen 
mit ziemlich ausführlichen Entwürfen. 
Selbst wenn dieselben aber auch noch 
so gut gelungen wären, was hat denn 
die Schule eigentlich für einen Gewinn 
davon? Es sollen, wie das Vorwort sagt, 
„Muster für Übungen im freien Aufsatze 
sein“. Wie sollen denn aber diese Muster 
den Schülern nahe gebracht werden? 
Was helfen die besten Muster ohne me- 
thodische Durcharbeitung? Rein gar 
nichts. Mit viel grösserem Interesse hätten 
wir das Buch von vornherein begrüsst, 
wenn statt der 20 Themen vielleicht 2 
gegeben, aber dafür in genügender Weise 
folgende Fragen zur Erledigung gekommen 
wären: 1) In welchem Zusammenhänge 
stehen diese Themen mit dem Unterrichte 
einer bestimmten Gymnasialstufe über- 
haupt? 2) mit dem deutschen Unter- 
richte dieser Stufe im besondern? 3) Was 
thut der Lehrer zu ihrer Vorbereitung? 
4) Was für Dispositionen sind möglich? 
u. B. w. Die Themen selbst sind meist 



Aussprüche klassischer Autoren der alten 
und neuen Zeit, z. B. Vita quam sit bre- 
vis, cogita — Des Lebens edle Güter 
erben nicht sieh wie gemeine Güter fort 
— Vielen gefallen ist schlimm — etc. 
Die Ausführungen sind angefüllt mit zahl- 
reichen Citaten, die eine ziemliche Be- 
lesenheit verkünden. Bisweilen herrschen 
sie aber so vor. dass die eigentliche Be- 
weisführung dabei zu kurz kommt; ver- 
gleiche z. B. in dem Aufsatze „Gerech- 
tigkeit ist die schönste Tugend“ S. 7, wo 
es heisst: „Die Gerechtigkeit ist es aber 
auch, von der wahre Religiosität vor 
allem abhängt. Je mehr sich daher der 
Mensch von jener entfernt, desto mehr 
greift die Frivolität in ihm Platz.“ Und 
nun folgen drei Citate. Aber exempla 
illnstrant, non probant. Übrigens sind 
die Citate leider oft nicht genau, so S. 
83: Credebant hoc grande nialum (statt: 
nefas) et morte piandum — S. 116: Ge- 
sell’ dich einem Bessern zu, dass mit 
ihm deine bessern Kräfte ringen (bes- 
sern ist zu streichen) — S. 118: Warum 
will sich Geschmack und Genie so selten 
vereinen? Jener furchtet die Kraft, dieses 
verachtet den Zaun (statt: Zaum) — S. 
126: 0. wieviel neue Feinde der Wahr- 
heit! Mir blutet die Seele, seh' ich das 
Eulengeschlecht, das znui Lichte sich 
drängt (statt: zu dem Lichte). Für die 
der klassischen Sprachen Unkundigen ist 
immer eine Übersetzung beigefügt. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 
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VII. 

Blume, Zur Methodik des Ge- 
schichtsunterrichts in den Se- 
minar ien (3. Jahresbericht über das 
herzogl. anhaitische Landesseminar in 
Köthen). Ostern 1881. 

In der öden Wasserwüste von Ge- 
schichtslehrbüchern, Leitfäden, Auszügen 
und Tabellen ragt diese Broschüre wie 
eine grüne Insel freundlich empor. Es 
sind besonders zwei Forderungen, die der 
Verfasser für den Geschichtsunterricht 
auf Seminaren geltend macht, die eine 
betrifft den Stoff, die andere die Methode. 
Was den Stoff anlangt, so beklagt er sich, 
dass in den Lehrbüchern und Unterrichts- 
anstalten allzusehr die politische Ge- 
schichte in den Vordergrund tritt. Dem 
gegenüber verlangt er eine viel energi- 
schere Betonung der kulturhistorischen 
Zustände und demgemäss eine ausreichen- 
dere Gliederung des Stoffes nach sach- 
lichen Gesichtspunkten. Seine metho- 
dische Forderung spricht sich in den 
Worten (S. 12) aus: „Ich habe den Ver- 
such gemacht, meine Slellcnsammlung, 
so weit dieselbe ausreiehte, dem Ge- 
schichtsunterrichte zu gründe zu legen, 
indem ich die Quellensätzc vorlas und die 
Zöglinge anleitete, ans diesen das Bild 
der Gestoltungen auf den einzelnen Lebens- 
gebieten zunächst in mündiiehem Vor- 
trage zu entwerfen. In häuslicher Arbeit 
hat nun die eine der von mir so unter- 
richteten Klassen aufgezeichnet, was wir 
in den Lehrstunden gemeinsam gefunden, 



und hat die schriftliche Ausarbeitung als 
Mittel zur Wiederholung benutzt. “ Die 
Schüler sollen also angehalten werden, 
selbst die Geschichte aus den Quellen- 
sätzen zu konstruieren, damit der Ge- 
schichtsunterricht auf höre . vorwiegend 
nur das Gedächtnis in Anspruch zu 
nehmen. Wenn auch diese Forderung 
keine neue ist, so muss doch anerkannt 
werden, dass ihr noch wenig entsprochen 
wird und — man muss hinzufügen — 
entsprochen werden kann. Der Grund 
liegt, namentlich was die deutsche Ge- 
schichte anlangt, in dem Mangel einer 
geeigneten Sammlung von Quellensätzen, 
obwohl uns in dem Lehrhuche von Schu- 
mntin und llcinze ein beachtenswerter 
Anfang geboten worden ist. Wie wir 
hören, wird Herr Oberlehrer Blume seine 
Sanimlungvon Quellcnsätzen zurdcutsehen 
Geschichte in nicht zu ferner Zeit dein 
Drucke übergeben. Einige sehr interes- 
sante und viel versprechende Proben hat 
er aber bereits obigem Jahresberichte 
beigegeben. Indem wir uns ein ausführ- 
licheres Eingehen für das Erscheinen des 
Werkes selbst Vorbehalten, wollen wir 
nur noch bemerken, dass unserer Ansicht 
nach der von Blume angeileutcto Weg der 
einzig richtige ist. um in den Schülern 
ein intensiveres und daher auch frucht- 
bringenderes Interesse zu bewirken, als 
bei der hergebrachten Alt nach den ge- 
wöhnlichen l'nlerrichtsbüchern. 

Eisenach. Dr. Bliedncr. 



VIII. 



H- HofTmann (Lehrer an der Real- 
schule 1. Ürd. in Mülheim), die Er- 
ziehung zur Produktion, die 
Aufgabe der realistischen Pädagogik. 
Köln und Leipzig, Mayer, 1881. 

Dem Leser dieser Zeilen geht es 
vielleicht wie dem Schreiber: er ver- 
mutet unter dem Titel ,. Erziehung 
zur Produktion“ eine soziale Schrift, 
wahrscheinlich über den eben etwas von 
der Tagesordnung verschwindenden „Ar- 
beitsunterricht“'. Von diesem, durch wel- 
chen das Volk zu erhöhter Produktion 
auf wirtsohaflliehein Gebiete befähigt wor- 
den sollte, enthält das ziemlich umfang- 
reiche Buch (263 S.) aber kein Wort. 
Es „versucht vielmehr, die Auf- 
gaben des naturgcsehichtlichen 



Unterrichts darzulegen in der 
Höhe, wie unserheutiges Bewusst- 
sein sie stellt, und möglichst an 
der Hand unmittelbarer Lehrer- 
erfahrung.““ Warum der Verfasser da- 
für obigen Titel wählte, geht wohl aus 
folgenden Stellen hervor: ..Eine \'er- 
gleichung der Aufgaben des naturge- 
schichtlichen Unterrichts mit der von 
Heinrich Hioeke in seinem Bneho: „Der 
deutsche Unterricht auf deutschen (Jym- 
nasien. 1841. Zweiter Abdruck. 1872“ 
zum Zwecke einer Reform der Gyninasien 
dargelegten Methode, wird die Überein- 
stimmung und gegenseitige Bedingung in 
den Lebensintoresson beider Unterrichts- 
gegenstände, des naturwissenschaftlichen 
und deutschen, ergeben. Die Zurück- 
weisung der Unklarheiten in derPionier- 



Digitized by Google 




41 



»rbcit Hieekfi’B wird gleich sein der 
Anerkennung der wescntliidicn Forderung 
Ph. Waekernagel's in seinem Buche: 
,.Der Unterricht in der Mnttcrsprache. 
Stuttgart. 1843.“ (V'orrede, S. IJ. — 
„Die nntui wissenschaftlichen Extempora- 
lien, die den Schaler frei auf sieh steilen, 
bezeichnen den Höhepunkt seiner Arbeit 
in der Schule. Wie ist der l’nterricht 
zugestalien, wie ist im uiiindlichen Unter- 
richte schon darauf hinzuwirken, x’orhe- 
reitend einzuwirken im Hinblick auf diesen 
Moment, wo der Schüler allein gelassen 
wird, xeo er aus eigenem Antriebe, ans 
eigener Initiative, wie Banmor will, in 
stiller Betrachtung jede Beobachtung 
machen, die gemachten ordnen, ver- 
gleichen. überhaupt Ihätii; sein soHV Wie 
kann die Initiative der Beobachtung im 
Schüler geweckt . gejiliegt werden? Die 
Initiative der Beobachtung d. h. wesent- 
lich die Befreiung durch Aussprechen 
des Wahrgenommenen. Unbezweifcit liegen 
viele Wahrnehmungen in den Seelen der 
Kinder; sie schrecken aber zurück, sind 
unfiihig. die Schwierigkeit des klaren 
Aiisspreehens zu überwinden, und so 
zum „Bewusstsein“ der Wahrnehmung zn 
gelangen. Darauf aber kommt es an; 
hier liegt der Schwerpunkt des gesamten 
Unterrichts; das Kind zu lehren, „das, 
was cs umgiebt, zu beschreiben, also sich 
von seinen Vorstellungen Bechensch.afl zn 
geben und so über dieselben zu herrschen, 
indem es ihrer, die schon in ihm lagen, 
erst jetzt deutlich bewusst wird.“ (Pesta- 
lozzi). Das ist der Fortschritt, den der 
„Wilde“ machen soll, im Gange der 
Natur wie auf dem Gauge zur Schule, 
wenn er hercingerufen wird in dio 
„Schule“. Das aber heisst „die inten- 
sive Kraft des Kindes entwickeln“. Das 
heisst „Kraft bilden“, wo andere — wie 
Hegel. Kant gegenüber — nur ..Leer- 
heit finden“, wenn sic Hegeln uiitteilen, 
Kcsultate geben wollen — in irgend einem 
Fache. Das ist aber der Weg. ,.dic me- 
chanische Form alles Unterrichts den 
ewigen Gesetzen zu unterwerfen, nach 
welchen der menschliche Geist sich von 
sinnlichen Anschaunngen zn dentlichen 
Begriffen erhebt“. Und die Kunst des 
Lehrers besteht nur darin , die Irrwege 
vermeiden zu lehren und so dem „Kinde 
in kurzen Augenblicken zn geben, wozu 
die Natur Jahrtausende brauchte, um cs 
den Menschen zu geben“ (S. ü.ö).“ 

Aus diesen Zitaten, dio ich absicht- 
lich so ausführlich bringe, um dem Leser 
zugleich eine Probe von der gerade nicht 



sehr einfachen Schreibxvcise des Ver- 
fassers zu geben, geht zunächst hervor, 
dass die „Erziehung zur Produktion“ 
gleich ist „der Erzeugung von Klarheit 
im Wissen" und „Befähigung zn selb- 
ständiger Arbeit“. Der Verfasser rechnet 
aber auch den Weg, auf welchem man 
zu dicsenZielen gelangt, zur „Produktion“: 
„Induktion und Produktion sind aber Aus- 
drücke für dieselbe Geistesthütigkeit, der 
Unterschied lie^t nur darin, dass in dem 
Ausdrucke Produktion der Zweck dieser 
Thätigkeit zur Erlangung eines Ergeb- 
nisses, einer Wahrheit hervorgchobeii 
wird; dagegen Induktion als solche, 
speziell in iiädagodseher Hinsicht die 
Erziehung der Kindes zur Wahrheit be- 
zeichnet. mehr mit Hinweisung auf die 
Änderung, Befreiung Formalisierung des 
Subjekts“. (S. 93.) Die Aufgabe des 
naturgeschichtlichen Unterrichts ist des- 
halb auch gleich „der Aneignung, der 
Ausübung des induktiven Denkens im 
Gebiete der Naturerscheinungen“. (S. 3.) 

Der bisherige naturgeschichtliehe 
Unterricht, besonders der, xvelcher offen 
oder geheim auf uiögliehste Vollständig- 
keit des Systems hinsteuert, erfüllt diese 
Aufgabe nicht. „Welches Bild entsteht 
in uns, welches Bild gewährt das Wissen 
des Schülers; die geistige Constitution 
desselben? Eine ^eichmässige Masse 
von Wissen im besten Falle, die überall 
eine gleichniässige Schicht bildet über 
das ganze Gebiet, nirgends den Versuch 
zeigt, tiefer einzugenen, die Richtung 
auf das Erschöpfen zu nehmen . um — 
Bescheidenheit zn lernen, nirgends die 
Ruhe und das Bescheiden behäbigen Be- 
sitzes gewährend. Diese Gleichmäfsig- 
keit ist das Ideal, das erstrebte und nie 
erreichte, weil nicht zu erreichende Ideal 
unseres t'nterriehts“. 

Deshalb ist zu verwerfen zunächst 
der l’nterricht, „der allgemeine Pläne 
statt der Einzelbearbeitungcn giebt.“ 
„Bei der Abmessung der Pensa fiir die 
einzelnen Klassen soll nicht leiten die 
Rücksicht auf systematische Vollständig- 
keit, sondern die Thätigkeit des Schülers 
soll konzentriert werden um einen Punkt, 
den Hauptpunkt, der die eharakleristischc 
Aufgabe der Klasse zeigt und die Arbeit 
des Schülers so regelt, dass sie sich 
wesentlich als Spezialforschung ergiebt“. 
(S. IG.) Welches ist aber dio „charak- 
teristische Aufgabe der Klasse?“ Durch 
genaue Erfahrung des Unterrichts, in 
wahrhafter Seelsorgerthätigkeit, Forscher- 
thätigkeit, in Beobachtung und Versuch 
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(z. B. in Extemporalien) hat der Lehrer 
feetzDetellen, welche Jahre des Kindes 
den Jahren der Kulturgeschichte ent- 
sprechen, eine Aufgabe, die auch Lea- 
sing berührt. Es ist die Aufgabe — 
ontogenetisch wie phylogenetisch — 
kulturgeschichtlich das Pensum jeder 
Klasse festzustellen: das Pensum einer 
Klasse ist der wesentliche Inhalt der 
Jahre der phylogenetischen Entwickelung, 
der Stammesgeschichte, der Kultur- 
geschichte, wmchen die Stofe der onto- 
geiietischen Entwickelung, das Alter der 
Schüler dieser Klasse entspricht. Des 
wesentlichen ! also alle Hemmungen (Ein- 
fluss des Fremden!) wird die Schule von 
der Seele des sieh emporringenden Kindes 
zu entfernen trachten.“ (S. 144.) „Die 
folgende höhere Stufe bewahrt, umfasst 
die Torhergegnngene auch, und ist nur 
dadurch eine höhere, nicht eine andere. 
Jede Stufe fügt ihren eigenen Inhalt zu 
allen den hinzu, die ihr vorangehen, 
und jede rafft die Kesultate aller vorher- 
gehenden in sich zusammen, und dient 
ihrerseits wieder als Stufe zu der folgenden. 
Auf dieser objektiven Abhängigkeit der 
Entwickelungsstofen beruht die subjektive 
A bhängigkeit unserer Mittel des B^reifens, 
beruht die Notwendigkeit des Erlebens. 
Inhalt der vorangegangenen Stufe wird 
oft Gegenstand des „Vergnügens“, ist 
„bequemer“. (S. 146.) 

Ferner ist zu verwerfen beim münd- 
lichen Unterricht die „bestimmte Frage“ 
als Kegel. „Sie tritt erst dann in ihr 
Kecht, wenn eine bestimmte Beobachtung 
nicht zu erreichen ist; sie ist die Aus- 
helferin, die Krücke, wenn es nicht weiter 
gehen will, oder wenn man schneller 
vorwärts kommen, extensiv arbeiten will, 
wenn man nur den — sich nicht ändern- 
den — Schülern möglichst viel geben, 
überliefern, sie viel lehren will, nicht 
für ein Bestreben des Unterrichts, in 
dem die Schüler selbst Anden, selbst — 
lernen sollen, initiativ lernen, beobachten, 
produzieren , nicht — hingehend auf- 
nehmen, empfangen, lernen sollen. — 
Das energische Mittel zur Weckung der 
Initiative der Beobachtung ist die un- 
bestimmte Fragel (S. 66.) — Sie 
rüft, greift nicht vor und stört nicht 
ie Anstrengung selbständigen Forschens 
von Seiten des Schülers, das sich in 
seiner Energie offenbart, wenn im Gange 
einer speziellen Untersuchung selb- 
ständig, allein vom Schüler der weitere 
folgerichtige Schritt gethan wird “ (S. 69.) 

Das grösste Gewicht legt der Ver- 



fasseranfdie „Extemporalien“. „Der 
Eintrittt dieser Extemporalien in das 
Leben der Schule ist mr einen — ich 
sage nicht energischen Betrieb, sondern 
für einen normalen Betrieb eine Not- 
wendigkeit. Es handelt sich dabei aber 
nicht um solche, „bei denen der Schüler 
geprüft wird nach dem Besitze von 
Wissensstoff, der ihm irgendwie mit- 
geteilt sein kann, sondern um eine Be- 
urteilung des Schülers nach seiner Fähig- 
keit sich diesen W^issensstoff auf dem 
Wege der eigenen, initiativen Entdeckung 
zu erringen, und nach der Sicherheit, 
zu der er es auf diesem Wege gebracht 
hat. Das ist das Wesentliclie des 
heutigen naturwissenschaftlichen Unter- 
richts.“ 

In diesen Zitaten glaube ich die 
Punkte erfasst zu haben, auf welche es 
dem Verfasser beim naturkundlichen 
Unterricht hauptsächlich ankommt, und 
bemerke dazu nur Folgendes: 

Induktion bez. Produktion im Sinne 
des Verfassers kann nach heutigem 
Stande der Erziehungslehre nicht als 
„Aufgabe der Pädagogik“ bezeichnet 
werden, sie sind blos Merkmale eines 
methodisch richtig erteilten Unterrichts 
und kommen deshalb auch nicht einem 
einzigen Unterrichtsfach zu. Der Ver- 
fasser hat durch seine Untersuchungen 
ja auch gefunden „dass die Aufgaben 
des naturkundlichen und deutschen 
Unterrichts übereinstimmeu.“ In der 
Methode kann auch nicht das „W’esent- 
liche“ eines Unterrichtsfaches gesucht 
werden, wie denn die Gegner des natur- 
kundlichen Unterrichts mit Leichtigkeit 
nachweisen werden, dass zur „Übung 
im Vollziehen induktiver Denkprozesse“ 
Naturkunde nicht nötig sei. Dagegen 
wird es ihnen nicht geangen, glaubhaft 
zu machen, dass eine Hauptrichtung des 
menschlichen Geistes, die naturkundliche 
nämlich, durch blos historischen oder 
Formenunterrioht gepflegt oder ausgebildet 
wird. — Vollstämag stimme ich dem 
Verfasser in der Ansicht bei, dass ein 
naturgeschichtlicher Unterricht, der offen 
oder geheim nur auf „Vollständigkeit 
des Systems, Cberblieke“ binsteuert, 
seine Aufgabe nicht löst, dass vielmehr 
Einzelbeameituogen wertvoll sind. Ferner 
sind die methodischen Winke : „Es 

kommt nicht auf den Wissensstoff, 
sondern auf die Be- und Erarbeitung 
desselben an, Kesultate dürfen nicht ge- 
geben werden etc.“ als richtige an- 
zuerkennen. Neu sind diese Forderungen 
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allerdings nicht, der Verfasser wird sie 
in jeder nenern Methodik finden; es 
schadet aber jedenfalls nicht, dass er sie 
in seinem Buche betont, denn die „Me- 
thodik“ scheint man in gewissen Kreisen 
für überflüssig oder nur für „niedere“ 
Lehrer nötig zu halten. Das Buch ist 
unverkennbar mit sehr grossem Fleiss 
esehrieben, und die Belesenheit des 
’erfasBcrs muss imiionieren. Um so 
mehr ist es zu verwundern, dass ihm 
viele neuere hervorragende pädagogische 
und methodische Schriften, besonders 
die von Herhart, Ziller etc. vollständig 
iinbekannt zu sein scheinen. Es würde 
ihm auf alle Fälle wenigstens sehr inter- 
essant gewesen sein , wenn er z. B. 
seinen S.atz: „Das Pensum einer Klasse 
ist der wesentliche Inhalt der Jahre der 
phylogenetischen Entwickelung, der 
Stammesgcsehichte, der Kulturgeschichte, 
welchen die Stufe der ontogenetisehen 
Entwickelung, das Alter der Sehöler 
dieser Klasse entspricht“, mit der Her- 
bart - Ziller’schen Lehre von den kultur- 
historischen Stufen zusammengehalten 
hätte. Interessant und sehr verdienst- 
lich wäre dann der Nachweis gewesen, 
welcher Stoff jeder Klasse zugewiesen 
werden müsse, und warum er gerade 
dieser und nicht einer andern Alters- 
stufe entspreche; warum z. B. ein Bil- 
dungszentrum der Obertertia die Gräser 
sind (S. 34), oder warum man den Ein- 
tritt der Chemie in Untersekunda bio- 
genetisch etwa 1774 gleichzustcllen hat 
(S. 42) etc. Mir will es auch scheinen, als 
halle sich der Verfasser zu sehr nn das 
„biogenetische Grundgesetz“ (das übrigens 
meines Wissens noch nicht mit der Be- 
stimmtheit erwiesen ist, wie Verfasser 
anzunehmen scheint). Wenn z. B. der 
Toricell i sehe Versuch sehr viel früher 
auftreten soll, als eine Beschreibung 
von Pflanzen, wie sie de Bary in 
seinem Elementarbächlein will (S. 53), 
so gerät der Verfasser damit doch nur 
auf den alten (anfechtbaren) Satz; „Die 
Geschichte einer Wissenschaft ist ihre 
Methode“. 

Nicht ganz verstanden habe ich den 
Satz ; ,.Die folgende höhere Stufe be- 
wahrt, umfasst die vorhergegangene 
auch, und ist dadurch eine höhere, nicht 
eine andere“. Er klingt verdächtig nach 
„konzentrischen Kreisen“, würde dann 
aber mit einem anderen in Widers|)riicli 
stehen: „Es ist ganz etwas anderes, ein 
anderer Geist geht durch den Unter- 
richt, wenn in Sexta statt Repräsen- 



tanten ans dem Gebiete der Säugetiere 
und Vögel in systematischer Abfolge, 
die Raubvögel, die Enten etc. eingehend 
durchgenommen werden. Der Unter- 
richt ist den Schülern viel fesselnder, 
sie haben wirklich etwas davon, wenn 
sie die Raubvögel ihrer Heimat unter- 
scheiden können.“ (S. 7.) 

Was der Verfasser über die Not- 
wendigkeit der Extemporalien sagt, ist 
gewiss richtig. Sie sind natürlich kein 
spezifisches Merkmal eines guten natur- 
geschichtlichen Unterrichts, sondern bilden 
in irgend einer Form den Abschluss 
eines jeden grösseren Abschnittes in 
allen Unterrichtsfächern „bei normalem 
Betriebe“. 

Mein Referat hat eich nur auf den 
kleineren Teil des Buches erstreckt. 
Der Verfasser unternahm die Arbeit, 
„um Klarheit zu gewinnen über einen 
wesentlichen Teil des Lebens. Es kann 
daher nicht fehlen, dass neben diesen 
Ergebnissen noch Fäden von ihr aus- 
gehen , Verzahnungen sich finden zur 
Orientierung in anderen Fragen“. Diese 
„Verzahnungen“ und „andern Fragen“ 
liegen ausserhalb meiner Urteilsfähi^eit. 
Sie berühren das Innerste und Heiligste 
der humanistischen Gymnasien und Real- 
schulen. Mit Schrecken werden Philo- 
logen lesen: „Es ist für die Entwicke- 
lung des deutschen Volkes seit seiner 
Urzeit charakteristisch gewesen, dass es 
trotz der höheren Kultur der Alten sich 
entwickeln musste, aber der Einfluss 
der fremden Sprache hat diese Ent- 
wickelung gehemmt, gehemmt, wie und 
wo es nur möglich war ; wir leben in den 
glücklichen Tagen, wo immer unaufhalt- 
samer sich dieses Bewusstsein regt, um 
die Stunde völliger Befreiung herbeizn- 
führen. Dann mögen die Fahnen flattern! 
Auf die Gymnasien , die lateinische, 
deutsch -feindliche Schule, hat man ge- 
häuft Deutsch, Mathematik, (das Quadri- 
vium wurde von der lateinischen Schule 
bei Seite gedrängt,) Französisch, heute 
treten Forderungen für die Naturwissen- 
schaften (ä 2 Stunden) auf. So „hat sie 
ihren alten Schwerpunkt verloren, das 
Ganze ist mindestens in's Schwanken 
geraten , der neue Schwerpunkt noch 
nicht gefunden. Er liegt aber eben im 
Deutschen. Deutsche Schulen müssen 
auch unsere Gymnasien werden und eben 
damit auch \’ olksschulen, nur mit 
höheren Zielen“. (Hiecke,) Ja, deutsche 
Schulen, aber, nicht auf der Basis des 
umgemodelten Fremden, weg mit ihm!“ 
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(S. 107.) Odtr: „Es ist ein Vorurteil, 
das der armen, gedrückten Seele des 
deutschen Volks eingeimpft wurde, als 
es aus seinen Urwäldern hervortrat. 
Wir brauchen zu unserem geistigen Ent- 
wickelungsgange, in dem Wuchern mit 
dem Pfunde, das uns der Schöpfer mit- 
gegeben hat, keinen Menschen als Ver- 
mittler, und es ist ein verhänguissvoller 
Fehlschluss, nun gar neuere Sprachen 
als Ersatz des Latein treiben zu wollen“. 
(S. 109.) 



Damit seien anch weitere Kreise 
auf das Buch aufmerksam gemacht 
Mögen die Gegner desselben bei etwaigen 
Angriffen berücksichtigen, dass der Ver- 
fasser erklärt hat: „Bei dieser Arbeit 
hat mich nur der Trieb nach Wahrheit 
geleitet', kein Parteidienst führt mich 
irre, keine persönliche Beziehung be- 
schränkt mein Urteil“. 

Eisenach. E. Scheller. 



Pictures from Italy by Charles 

Dickens, für die Oberklassen höherer 
Lehranstalten mit Anmerkungen und 
Erlänterungen herausgegeben von Dr. 
Th. Weischer, Lehrer an der städt. 
höhern Töchterschule zu Köln. C. Reis- 
ner <fc Ganz. Leipzig u. Köln, 1879. 

Der Verfasser hat in der Wahl dieser 
Reisebilder für den Zweck der Lektüre 
in oberen Klassen einen guten Griff ge- 
than. „Der unsterbliche Biimoristiker'“ 
wie Diekens merkwürdiger Weise in der 
Vorrede genannt wird, ist gerade in sei- 
nen kleineren Arbeiten vermöge all der 
edlen Eigenschaften, die ihn auszeichne- 
ten, die sein Urteil über Menschen und 
Dinge zu einem so milden und liebens- 
würdigen machen, vorzugsweise geeignet, 
eine gute, d. h. belehrende und unter- 
haltende ethisch fördernde Schullektüre 
zu geben. Der Herausgeber hat wesent- 
liche Verkürzungen eintreten lassen ; be- 
sonders solche Stellen fehlen, an denen 
Dickens von seinem freien Standpunkte 

f egen den katholischen Kultus Bcmer- 
ungeu machte, die diesem Buche die 
katholischen Schulen verschlossen haben 
würden. Solche Auslassungen sind frei- 
lich immer bedenklich; Dickens könnte 
so katholische Freunde gewinnen, die, 
wenn sie ihn erst genauer kennen lernen, 
sehr enttäuscht wären und es Herrn W. 
wenig Dank wissen würde, dass er sie 
mit einem so ketzerischen Autor bekannt 
gemacht. 

Im ganzen sind wir mit des Ver- 
fassers Art, seinen Text mit Anmerkungen 
zu versehen, einverstanden: doch hat er 
nicht immer uns zu Dank erklärt; seine 
Fehler liegen darin, dass er oft die freieste 
Übersetzung giebt, wo eine wörtliche 
besser war, dass er geradezu falsche Er- 
klärungen giebt, obwohl selten, und dass 



er keine giebt, wo er nach dem sonst 
anznnehmenden Prinzip welche geben 
musste. Ich will einige Beispiele anfüh- 
ren; zur ersten Art gehören unter andern: 
pag. 8: cocked hat, erklärt mit Stülphut, 
während dreieckiger Hut richtiger wäre; 
ag. 24 : seedy, kann nach seiner Grund- 
edeutung nicht verwildert heissen, im 
Slang heisst es schäbig und das würde 
für den Garten genügen, verwildert sagt 
zu viel; pag. 37 : lofty, ist nicht anmassend, 
sondern erhaben, dann von oben herab 
urteilend ; pag. 39 : plot, ist hier technischer 
Ausdruck, Verwickelung, Knoten im 
Drama ; pag. 70 : warum heisst tauch das 
Charakteristische? pag. 85: tube, besser 
Röhre als Cvlinder ; pag. 94: pn'me, besser 
Jugend als Blüte; pag. 116: ampAora, die 
Übersetzung „Fass" wäre besser als Krug; 
pag. 120: recognised, ist anerkannt, wo- 
zu: bestallt? 

Zur zweiten Kategorie rechne ich: 
pag. 8: rambting, übersetzt mit „abge- 
legen,“ statt mit „unregelmässig, weit- 
läufig“; vergl. das nicht erklärte Wande- 
rtag, pag. 25, Z. 5 V. 0 . ; pag. 44 : a ship ti 
due, heisst niemals „pünktlich“, sondern 
„fällig '; pag. 69: Houndsditch, ist nicht ein 
Quartier in London, sondern eine Strasse 
in der City, zwischen Bithopsgate und 
Aldgate-, das in der Note angeführte 
Victoria Palace bedurfte auch einer Er- 
klärung ; pag. 89 : thort-hand, ist der engl. 
Ausdruck für Stenographie; der Witz a 
sort of short-hand or arbitrary characler 
for Soup geht durch die beiden Erklä- 
rungen ganz verloren; pag. 97: backing, 
ist nicht hinter etwas hertahren, sondern 
rückwärtsfahren , zurückhufen; pag. 99: 
van, ist das deutsche Wagen, hier Roll- 
wagen; auf das seemännische Bild bei 
broadside und fairy-fireship war ebenso 
hinzuweisen als pag. 100 bei voakt, das 
nicht Spur, sondern Woge ist. Pag. 100 : 
lo ihe life, heisst nicht „aus Leibes- 
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kräften“, sondern „nach dem T/ebon“, d. h. 
„ganz natürlich“. 

Ich vermisse die Erklärungen zu 
ag. 4: greea old age; zu der Stelle über 
yon pag. 12 unten, die entschieden un- 
klar ist und besser weggcblieben wäre, 
ebenso wie pag. .59: to be in Ihe Family 
way\ es müsste da das Wortspiel erklärt 
werden, da das aber nicht geht für eine 
Schultektüre. so blieben die 3 Zeilen besser 
we»; pag. 70 unten und 71 oben hätte 
wohl das Ihere il is und there il is not 
eine Erklärung verdient; ebenso das seltne 
Wort uien eher als to retouch upon, das 
ausserdem mit „retouchiren“ für jugend- 
liche Leser nicht erklärt ist ; pag. 76 letzte 
Zeile war auf das »it romping aufmerk- 
sam zu machen, das offenbar einen inne- 
ren Widerspruch enthält; pag. 78 Magra 
ist der alte Grenzfluss von Gallia cital- 
pina, die .Vacra, was wohl hätte bemerkt 



werden können. Pag. 84 war Campo 
Santo und 131 Campanile ebensogut zu 
erklären als an erster Stelle Baplistery. 
Pag. 90 foot-on-staircase-falting zu er- 
klären; auch pag. 109, Z. 8 u. 9, wo light 
zu ergänzen ist. 

Das Buch ist im ganzen korrekt g^ 
druckt ; anfgefallen ist mir pag. 46 in der 
Mitte otil ils place statt oui of its place; 
pag. 78: to high statt loo high; pag. 94: 
Seplimus statt Septimius-, pag. 103 bis 
in ist in his; pag. 108 letzte Zeile ist 
vor hieroptyphic a ausgefallen und pag. 
129 steht a vorwAose assistance zuviel; 
pag. 109, 1. Z. muss Emperors stehn. 

Auch in der Aussprachebezeichnung 
habe ich pag. 83 zu Leghorn zu be- 
merken, dass es Leforn zu sprechen ist, 
wobei das gh lautet wie in enough. 

Eisenach. Prof. Dr. Balz er. 



X. 

Biographie« of Engiish Poets. — 

Bilder aus der englischen Litteratur- 
eschichte zur Ergänzung des litteratur- 
istorischen Unterrichts, zugleich Lese- 
buch für obere Klassen höherer Lehr- 
anstalten, zusammengestellt und mit 
Anmerkungen und Bezeichnung der 
Anssprache der Eigennamen und der 
schwierigen Wörter versehen von Dr. 
Saure, korresp. Mitglied der Berliner 
Gesellschaft für das Studium der neue- 
ren Sprachen und Dr. Wo i s c h e r, Ober- 
lehrer. Leipzig und Köln, Verlag von 
C. Reissner & Ganz. 1880. 

Das vorliegende Buch ist eine Kom- 

S ilation, welche den Herausgebern viele 
lühe gemacht hat; sie haben aus Litte- 
raturgeschichten und Biographien und 
Essays über einzelne Autoren Stellen 
herausgenommen und zu einem Ganzen 
zu verknüpfen versucht. Ala Resultate 
dieser Arbeit erscheinen 15 Biographien 
von sehr verschiedenem Werte und un- 
gleicher Abrundung. Die zur Verbin- 
dung derEieerpte eingeschalteten eignen 
Zugaben lassen sich häufig sofort an der 
Sprache erkennen. Die als Einleitung 

f :egebene Skizze der Geschichte der eng- 
ischen Sprache und Litteratur ist sehr 
trocken und unzureichend. So ist pag. 1 
unten und 2 oben in wenigen Zeilen ge- 
sagt, dass das Angelsächsische von 1066 
bis 1362 als Schriftsprache fast ver- 
nichtet pwesen wäre, indem das Nor- 
männisen -französische die herrschende 



Sprache gewesen ; dass aber im letzt- 
genannten .Jahre Eduard 111. bestimmt 
habe, alle öffentlichen Akte etc. sollten 
in englischer Sprache geschrieben werden. 
Wer kann daraus die Entstehung dos 
Englischen sieh erklären? ist es par ordre 
du roi entstanden? pag. 2 wird Spencer 
the grealesl epic genannt. Es ist un- 
richtig, wenn pag. 6 die Dichtungen 
„The Lady of the Lake“. „The Lay of the 
Last Uinstrel“, „Marmion“ als lyrische be- 
zeichnet werden; pag. 7 ist der Satz 
, Lyllon . . . ranks among the best modern 
novelists who takes his heroes moslly from 
high life“ zu beanstanden. Die dürftige 
Skizze könnte unbedingt fehlen. 

Zu den Biographien s(-lbet vermissen 
wir Konseqnenz in der Annotierung; eng- 
lische Schriftsteller, deren Namen ver- 
kommen, finden Berücksichtigung, wenn 
nicht im Text hinreichende Aufklärung 
gegeben ist, andere Namen bleiben un- 
erörtert, so z. B. pag. 97: Archilochus 
und Aleaeus, wo zum Verständnis des 
Textes einige Worte wünschenswert wären. 
Die Worterklärnngcn sind oft nicht ge- 
lungen oder mit Hilfe der landläufigen 
Lexika gemacht; so ist nag. 25, Sheriff 
erklärt mit Landoberrienter ; doch sind 
die Sheriffs nur Grafschaftsbeamtc mit 
geringen richterlichen Kompetenzen; ge- 
rade solche Fehler der Wörterbücher, die 
sieh von einem ins andre vererben, müss- 
ten gute Kommentare beseitigen. Ein 
wesentlicher Irrtum ist in der Biographie 
Shakespeare^s der Name Uannah pag. 35, 
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es muss Hamnel heissen ; dieser Sohn des 
Dichters starb 12 Jahre alt 1696. Über- 
haupt erzählt diese Lebensbeschreibung 
erst alle Fabeln aus dem Mythus von 
Shaketpeare und Obt dann eine sehr 
knappe Kritik, pag. 32—39. 



Für die beabsichtigte Fortsetzung 
möchten wir den Herrn Herausgebern 
empfehlen, lieber Biographien aus einem 
Gusse zu geben und andere Beurteilungen 
in die Noten zu venveisen. 

Eisenach. Prof. Dr. Balz er. 



IV. Anzeigen. 



I. 

Bilder aus Brehms Tierleben. 

Systematisch geordnet auf 56 Tafeln. 

1. — 3. Lieferung. Preis der Lieferung 
(11 Tafeln) 1 Mark. Leipzig, Biblio- 
graphisches Institut. 

Brehms Tierleben ist jederman 
bekannt, wenigstens in seinen Illustratio- 
nen. Sie sind von unsern ersten Tier- 
zeiehnern entworfen und was das Tier- 
leben betrifft, die besten, die wir haben. 
Auf das grosse Werk müssen die meisten 
Schulen aus bekannten Gründen leider 
verzichten. Durch die jetzt erfolgende 
Ausgabe der Bilder wird ihnen aber 



wenigstens ebvas davon zugänglich ge- 
ma<!ht. Sie erhalten ein Bilderbuch, „wie 
es bisher noch nicht existierte und zu 
dem die Schüler immer wieder gern 
znrückkehren werden.“ Der Preis ist 
überaus billig. Die Schüler können aiiirh 
einzelne Tafeln erhalten. Die 3 ersten 
Liefeningen enthalten: Affen (Blatt 1 u.2) ; 
Flattertiere (Bl. 3); Raubtiere (Bl. 4—7) ; 
KerÖäger (Bl. 8) ; Papageien (Bl. 19) ; 
Schwirr- und Spechtvögel (Bl. 21) : Lcicht- 
schnäbler (Bl. 20); Panzerechsen (Bl. 34) ; 
Fische (B1. 39—41); Insekten (Bl. 44 u. 
45); Spinnen (Bl. 49) ; Weichtiere (Bl. 63). 

Sch. 



Entwürfe und Dispositionen zu 
Unterredungen über den kl. 
Katechismus Dr.M. Luthers. Für 

Schulamtspräpai'andcn und angehende 
Lehrer bearbeitet von K. Grossmann. 
Wittenberg, Herrose 1881. 234 S. Preis 
2,40 Mark. 

Enthält katechetisehe Entwürfe über 
die 6 Hauptstucke und 3 ausgeführte Kate- 
chesen. Von den in der Einleitung aus- 
gesprochenen Grundsätzen mö^n folgende 
hier eine Stelle finden : 1. Der Lehrer 
halte sich bei Besprechung der Haupt- 



stüeko besonders an die lutherische Er- 
klärung derselben. 2. Der Lehrer halte 
bei der Besprechung des 1. Hauptstüekes 
Gesetz und Evangelium immer zusammen. 

3. Der Lehrer führe die Kinder bei der 
Besprechung des Katechismus immer und 
immer wieder in die Zeugnisse der heil. 
Schrift und der heil. Geschichte hinein. 

4. Der Lehrer ziehe auch die Kirchen- 
geschiehte, speziell die Geschichte der 
Reformation, und die Weltgeschichte mit 
in den Religionsunterricht. 6. Der Lehrer 
wecke beim Religionsunterricht keinen 
Zweifel an der Kirchenlehre. 



Immanuel Kants Kritik der rei- 
nen Vernunft. Herausgegeben, er- 
läutert und mit einer Lebensbeschrei- 
bung Kants versehen von J. H. v. 
Kirchmann 5. Aufl. Leipzig. 1881. 
Koschny. 730 S. Preis 3 Sfork. 



III. 

Es ist der Text der 2. Ausgabe von 
1787 zugrunde gelegt und die Abwei- 
chungen der ersten Ausgabe in Noten und 
Zusätzen beigefügt worden. 
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Die deutschen Volksschullehrer- 
Konferenzen des Jahres 1880. 

2. pädagogisches Jahrbuch, enthaltend 
Themen und Thesen ttber Erziehung 
und Unterricht, aufgestellt, debattiert 
und angenommen in den Lehrer -Kon- 
ferenzen. Gesammelt von G. Giggel, 
Lehrer. Dresden, Bleyl & Kaemmerer, 
1881. 77 S. Preis 1,20 Mark. 

Enthält 1. Thesen Ober Themen aus 



der allgemeinen Erziehungs- und Unter* 
richtslenre; 2. ans der besonderen Unter* 
riehtslehre (Religion, Deutsch, Rechnen. 
Raumlehre, Geschichte, Geographie, Na- 
turkunde, Gesang, Turnen); 3. Thesen 
über allgemein pädagogische Themen. 
Der Anhang bringt soltme Thesen mit 
ihren Themen, welche nicht in Volks- 
schullehrer-Conferenzen nufgestellt und 
debattiert sind. 



Zeitschrift für Orthographie. Un- 
parteiisches Zentralorgan für die ortho- 
granhische Bewegring im In- und Aus- 
lande. Unter Mitwirkung namhafter 
Fachmänner heransgegeben von Dr. tV. 
V i e 1 0 r. Verlag von \VWher in Rostock. 
Nr. 1 vom Oktober 1880. Preis halb- 
jährlich 3 Mark. 32 S. 

Enthält: Kräuter, Sprache und Schrift 
1.; D. Sanders, Uber den Unterschied 



zwischen theoretischen Erörterungen und 
raktischen Reformen auf dem Gebiete 
er Orthographie und mein Standpunkt 
in der orthographischen Frage; Wiebe, 
Aphoristische' Bemerkungen zu „Noch 
einmal der Silbenschluss“; Sayee, Why 
we want a reformed alphabet; De Beer, 
De Nederlandsche spelling; Raou.x, La 
reforme de l’orthographe fran^aise. Biblio- 
graphie. Zeitschriften. Notizen. 



VI. 



Zur Methodik der bibl. Geschichte. 

Eine historisch-genetische Untersuchung 
von K. K n 0 k e, Seminardirektor. I. Teil. 
2. Ausgabe. Hannover, Meyer, 1878. 
270 S. Preis 3 Mark. 



Enthält: Flinleitung. 1. Abschnitt: 
Die bibl. Geschichte in der heil. Schrift. 
2. Abschnitt: Die bibl. Geschichte in der 
alten Kirche 3. Abschnitt: Die bibl. Ge- 
schichte in der mittelalterlichen Kirche. 



D. Sanders, Deutsche Sprach- 

briefe. Berlin, Langenscheidtsche 
Verlagsbuchhandlung. 

Von diesem bedeutenden Werke liegt 
uns der erste Brief vor. Derselbe enthält 
nach einer „Einleitung“ und den „Vor- 
bemerkungen“ an der Hand dreier Lese- 
stücke (Anfang der Bibel nach Luthers 



VII. 

Übersetzung, Worte Gottes zur Schlange 
und der Dornenstrauch von Lessing) eine 
grosse Zahl sprachlicher Bemerkungen, 
die von des Verfassers Klarheit und 
Gründlichkeit, wie all seine Werke, be- 
redtes Zeugnis ablegen. Am Schlüsse 
folpn „Wiederholungsfragen“ und Unter- 
haltungen auf sprachlichem Gebiete.“ 



VIII. 

F. K. A. Friesicke, Der poetische 
Memorierstoff in der Volks- 
schule. 40 ausgewählte Gedichte für 
den Gebrauch in der Schule. Berlin 
1881, Wohlgemnths Verlagsbuchhand- 
lung. 222 S. 

Auf Wahrheit beruhen otfenbar fol- 
gende Auslassungen des Verfassers (S. 4) : 



„Es lässt sich durchaus nicht in Abrede 
stellen, dass in der Behandlung ^rade 
der poetischen Memorierstoffe noch eine 
rosse Zerfahrenheit und Unsicherheit 
errscht. Wer Gelegenheit gehabt hat, 
diesen Unterrichtszweig aus eigener An- 
schauung und Wahrneoinung kennen zu 
lernen, wird gefunden haben, dass selten 
ein entsprechendes, zielbewusstes Ver- 
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fahren angawanilt wirf); rntwodpr löst 
sinh die Besprechung in eine graiiima- 
tisehe Zersliiekelnng der einzelnen Stro- 
phen und Teile auf, oder es wird iin all- 
gemeinen über das Gedieht etwas hin- 
geredet. ohne auf den Inhalt einzngehen. 
.... ln der Deklamierstunde wird dann 
einfach aufgesagt. wobei sieh der Lehrer, 
behaglich auf seinem Stuhle sitzend, reeht 
hübsch ausruhen und die Stunde ohne 
jegliche Anstrengung besehlicssen kann.“ 
Ob aber ein Lehrer, der vorstehendes 
Buch seinem Unterricht zn gründe legt, 
nicht ebenfalls in Versuehnng gerät, sieh 
die Sache unendlich leicht zu niaehen? 
Wir wenigstens haben den Eindruck 
empfangen, als ob dieses Buch die Lehrer 
des Deutschen wie Kinder betrachte, die 
am Gängelbande gefiihrt werden müssten. 
Bei einer grossen Zahl von Gedichten 
heisst es nämlich zu Anfänge : „Der I.ehrer 
liest das Gedicht gut vor,“ bei- anderen 
steht freilich blos : „Vorlesen des Ge- 
dichtes.“ (Bei letzteren ist wohl das 
gute Vorlesen nicht nötig?) Sodann folgt 
eine Inhaltsangabe des Gedichtes, bei 
welcher man nicht weiss, ob der Lehrer 



oder der Schüler sie machen soll. Der 
V'orfasser scheint dass ersterezu wünschen, 
denn er sagt (S. 5): „An dieses Vorlesen 
schliesst sich dann zweitens eine kurzo 
Inhaltsanga'>e an, die den Schäler in all- 
gemeinen Zügen mit den Personen und 
Handlungen oder mit den im Gedieht zum 
Ausdruck gebrachten Stimmungen be- 
kannt macht.“ Ihisercs Erachtens hat 
die mangelhafteste durch die Schüler ge- 
machte Inhaltsangabe grösseren Wert flir 
die letzteren als die beste iles Lehrers. 
Nach der Inhaltsangabe kommen die Er- 
läuterungen der einzelnen Strophen und 
nach denselben jerlesmal eine Zusammen- 
fassung. Itie Erläuterungen sind in voll- 
ständigen Fragen und .Antworten gegeben. 
Was i)leibt dem Lehrer noch zu thnn 
übrig? Zuletzt stehen noch Notizen über 
den Dichter und bisweilen Aufgaben für 
schriftliche Übungen. Korrektheit im 
einzelnen ist dem Buche nicht abzn- 
sprochen, und so mag es immerhin unter 
der Legion seiner Brüder ein Plätzchen 
behaupten. 

Bl. 



IX. 



Th. Gelbe, Schulgrammatik der 
deutschen Sprache. Dresden, Bleyl 
und Kaemmerer. S2 S. 

Dieses Buch ist ein Auszug aus des 
Verfassers grösserem Werke: „Deutsche 
Sprachlehre für höhere Lehranstalten, so- 
wie zum Selbststudium. Dresden. Bleyl 
und Kaemmerer,“ welches Werk sieh fast 
überall günstiger Aufnahme erfreut hat. 
Die anerkannten Vorzüge des letzteren 
bestehen darin, dass der Verfasser mit 
der grössten Sicherheit und Gründlich- 
keit die grammatischen Erscheinungen 
bis in ihr tiefstes Innere verfolgt, und 
dem an sieh so spröden und einer ge- 
wissen Trockenheit nicht entbehrenden 
Stoffe die interessantesten Seiten abzu- 
gewinnen versteht. Als Schulbuch jedoch 
bietet es dos Guten entschieden zu viel. 
Ein so breiter Kaum kann und darf der 
Grammatik nicht eingeräumt werden. Um 
so besser scheint sicdi die ,.Schulgramm- 
tik“ für den Schulgebrauch zu eignen — 
vorausgesetzt, dass derLchrer das grössere 
Werk immer bei der Hand hat. Denn 



auf dieses ist unter dem Te.vte beständig 
venviesen. Auf einen Cbolstaud, der 
allerdings in dem grösseren Werke viel 
stärker hervortritt, müssen wir aufmerk- 
sam machen: das ist eine mehrfach ziem- 
lich schroff ausgesprochene Geringschätz- 
igkeit, die der Verfasser der modernen 
Entwickelung unserer Sprache zu teil 
werden lässt. Das zeigt sich unter an- 
ilerm in ilem .Abschnitt über die Sub- 
stantive. in welchem Worte, wie ,.Gabe“ 
und „Burg“ der gemischten Deklination 
zugewiesen werden, trotzdem sie in ihrer 
gegenwärtigen Abbeugung auch keine 
entfernte Sjmr einer starken Deklination 
mehr an sich tragen. Hierher gehören 
auch die scharfen Polemiken des grösseren 
Werkes gegen das Weglasson des Dativ-e, 
sowie gegen die .Anhängung des c beim 
Imperativ der starken Verben. Was sich 
bei Goethe und Schiller auf jeder Seite 
findet, können wir nicht als eine Ver- 
schlechterung unserer Sprache betrachten. 
Musterhaft durch Schärfe und Bestimmt- 
heit ist die Satzlehre. 

Bl. 



Digitized by Google 




49 



Hermann Mehiiss, Katechetlsche 
Entwürfe über den kleinen Ka- 
techismus Luther’s. Ein Wegweiser 
für die katechetlsche Behandlung des 
Erck’sehen Spruchbuehes in Schule und 
Kirche. 3. Aufi. 3 Hefte. Preis jedes 
Heftes 2 Mark. Hannover, K. Meyer. 

Den anerkennenden Becensionen, 
welche dieses Werk bereits erfahren hat, 
sehliessen wir, was Auswahl des Stoffes, 
Durcharbeitung und methodische Be- 
handlung anlangt, uns ebenfalls an. 
Wenn wir Bedenken äussem wollten, 
so würden sie prineipieller Natur sein, 
d. h. die Frage betreffen: Hat der Luthe- 
rische Katechismus in unserer Zeit wirk- 
lich ein Recht, dem Religionsunterricht 
in der Volksschule zu gründe gelegt zu 
werden? Diese Frage können wir nicht 
ohne weiteres bejahen, müssen uns aber, 
so lange die Kirche nicht selbst ein ge- 
eigneteres Buch in Vorschlag bringt, mit 
dem Lutherischen Katechismus begnügen. 
Die „Katechetisehen Entwürfe“ sind ent- 



standen, um der sog. „Katechismusnot“ 
im Hannoverschen zu steuern. Von dieser 
bekommen wir freilich einen schönen Be- 
griff, wenn wir im Vorworte lesen: „An 
lind für sich ist die Spruchsammlung des 
Hannoverschen Landeskatechismns eine 
ganz vortreffliche. Jedoch wie verkehrt, 
dass in Hinsicht auf den Unterricht und 
auf das Memorandum zwei ganz ver- 
schiedene Gänge befolgt werden! Unter- 
richtet wird nach den fünf Hauptstücken ; 
die Kinder lernen aber die Sprüche nach 
den acht Abschnitten. Für die Stunde, 
in welcher Uber die zweite Bitte 
katechisiert wird, haben sie viel- 
leicht die zum siebenten Gebote 
gehörenden Sprüche zu lernen.“ 
Das ist nicht nur „sonderbar“, wie der 
Verfasser sagt, sondern das ist entsetzlich. 
Nur fürchten wir, dass die Ursachen 
eines solchen aller Pädagogik ins Gesicht 
schlagenden Verfahrens tiefer liegende 
sind, die keine Katechismuserklärnng be- 
seitigen kann. 

Bl. 



Chr. Muff, Was ist Kultur? Halle, 
Mühlmann 1880, 35 S. 

Eine interessante philosophische Un- 
tersuchung, die in dem Satze gipfelt, dass 
die wahre Kultur sei „die reichste Ent- 
wicklung aller Kräfte, bei welcher die 
Ausbildung des Geistes mit der Läuterung 
des Herzens Hand in Hand geht, wo alles 
mit dem Auge des Glaubens geschaut und 
nach den Geboten Gottes gethan wird, 
wo man die Feindschaft zwischen Fleisch 
und Geist, zwischen Himmel und Erde 



siegreich überwindet, wn Glauben und 
Wissen in Harmonie stehen“ n.s. w. Es 
ist eine erfreuliche Wahrnehmung, dass 
sich die Stimmen derer mehren, die mit 
Entschiedenheit der einseitigen Ausbil- 
dung der Intelligenz entgegentreten und 
aufdecken, wo uns in Wahrheit der Schuh 
drückt. Wer solchen Männern den ge- 
hässigen Vorwurf der Reaetion ins Ge- 
sicht schleudert, beweist damit nur, dass 
von ihm für den wahren Fortschritt nichts 
zu erwarten ist. 

Bl. 



m 



G. Wirth, Leitfaden für den Unter- 
richt in der deutschen Poetik. 

Berlin, Wohlgemuth 1881. 

Das Bach hat die ^te Eigenschaft, 
dass es, was etwa die Scnule einem nicht 
durch Beschäftigung mit den alten Spra- 
chen vorgebildeten Schüler oder einer 
Schülerin Uber die Formen und Gat- 
tungen der Poesie mitznteilen hat, auf 
knapp 5 Bogen Hochoktav enthält. Man- 
ches Hesse sieh sogar dabei noch ohne 
Nachteil vermissen, wie die umfassende 
und für den Anfänger allza schwierige 



Einleitung, der Abschnitt über das Wesen 
der Poesie und über die Tropen, Um- 
standteile, welche drei Achtel des Buches 
hinwegnehmen; will man überhaupt die 
Lehre von den Tropen in den Schul- 
unterricht einführen, so scheint mir die- 
selbe eher an das Ende als an den An- 
fang der Poetik zu gehören. 

Der sich daran schliessende Haupt- 
teil des Baches bringt etwa, was andere 
Schulpoetiken über Versfnss und Vers, 
Strophe und Reim, sowie über die drei 
Hauptgattungen der Dichtung enthalten. 
Dass unter den zweisilbigen Versfüssen 

4 



Digitized by Google 




50 



der Pyrrhifhius “ “ anfgpfiihrt wird, 
stimmt nicht mit dem richtigen, kurz 
vorher gegebenen Satze: „Eine dnreh 
eine Hebnng zu einer Einheit verbundene 
Silbenreiho von zwei oder mehreren Silben 
heisst ein Versfuss“. Viersilbige Vers- 
füsse hat die deutsche Sprache nicht; 
auch der Choriamtius ist kein deutscher 
Versfuss, wie die beiden Hebungen be- 
weisen. Ebensowenig der Choliambns, 

welcher durch bezeichnet ist; 

derselbe ist ein ganzer Vers, in welchem 



auf fünf Jamben zum Schluss ein Tro- 
chäus folgt. Von diesen und anderen Be- 
denken angesehen, wird sieh das Buch 
ganz gut gebrauchen lassen; manches 
möchte auch hier zu tilgen, anderes bei- 
zufiigen sein ; aber darüber giebt es ver- 
schiedene Ansichten. Die Beispiele sind 
zweckmässig gewählt; nur sollte in einer 
weiteren .\uf läge statt üöthe richtigGoethe 
geschrieben werden. 

Crefeld. Dr. Büchner. 



XIII. 



Katechetische Vierteljahrsschrift 
für Geistliche und Lehrer. Heraus- 
gegeben von G. Leonhardi und C. 
Z i m m e r m a n n. Sechzehnter Jahrgang. 
Leipzig bei Teubner. 1880. 

Die Vierteliahrsschrift enthält: 1. ka- 
techetisehe Auslegungen, Katechesen und 
Katechisations-Entwiirfe, 2. Aufsätze über 
Behandlung und Ordnung einzelner Stücke 
des Katechismus, sowie Schulreden und 



Ansprachen, 3. Recensionen und Referate 
über erschienene Schriften. 

Wir sind nicht im stände, dieselbe 
den Lesern der „Päd. Studien“ zu em- 
pfehlen, da die darin enthaltenen metho- 
dischen Bearbeitungen religiöser Stoffe 
die Betrachtungen Thrändori"s über die 
Katechese (Päd. Studien 1881, 1. Heft) 
von neuem illustrieren. 

Dresden. Js t. 



XIV. 



F. W. Gering, Allgemeine Musik- 
lehre in ihrer Begrenzung auf 
das Notwendigste für Lehrer und 
Schüier in jedem Zweige musika- 
lischen Unterrichts. Lahr, Verlag von 
M. Schauenburg. Preis 80 Pf. 

Wenn wir auch schon eine stattliche 
Anzahl von „Allgemeinen Musiklehren“ 



besitzen tind so das eigentliche Bedürf- 
nis für eine neue nicht vorhanden ist, 
so geben wir doch gern zn, dass die 
vorliegende manches genauer und über- 
sichtlicher bringt. So z. B. das Verhält- 
nis von Tongeschlecht in Tonart, Ver- 
wandtschaft der Molltonarten etc., und 
deshalb empfehlen wir das neueste Werk 
Sering’s angelegentlichst Th. 



Wahrheit, Freiheit, That! i're- 

digten, gehalten von Erhard 
Schultz. Zweite .Auflage. Mühl- 
hausen i,/Els., Bufleb. 8180 XII. 
280. 4 Alark. 

Der Verfasser gehört der sogenannten 
liberalen Theologie an. Seine Absicht, 
möglichst viele Wahrheiten derselben 
darznlegen, tritt naturgomäss in den 
mehr dogmatischen Predigten, in welchen 
er für die Kerngedaiikcn des christlichen 
Glaubens nach seiner .Auffassung zu ge- 
winnen sucht, offen heiTor. Zurück 
tritt sie dort, wo cs ihm darauf ankommt, 
brennende Fragen der Sittenlehre, 
namentlich des sozialen Lebens zn be- 
handeln, eine Aufgabe, der er sich mit 



XV. 

heiligem Ernste rmd herzlicher Milde 
unterzieht und bei der ihm die rechte 
Fnigstellung wie die rechte Beantwor- 
tung im christlichen Geiste sehr wohl 
gelingt; hier ist der Kopf im besten 
Sinne des Wortes zeitgemäss, modern. 
Die. Sprache ist edel und schwungvoll, 
von feuriger Begeisterung getragen, viel- 
leicht wäre „weniger“ auch hier manch- 
mal ..mehr“ gewesen. 

bas Büchlein sei vor allem denen 
empfohlen, welche sich etwa mit der 
ausgesprochenen liberalen Theologie be- 
kannt machen wollen. Aber wer cs zu 
häuslicher Andacht gebrauchen will, 
wird des Erbaulichen und fruchtbar An- 
regenden genug darin finden. 
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XVI. 



Ackermann , dritter Bericht über die 
Karolinenschule und üher das Lehrer- 
innenseminar zu Eisenach. Ostern 1881. 

Voran steht eine höchst interessante 
Abhandlung des Direktors Ackermann: 
„Tn welchem Sinne darf und soll der 
Unterricht praktisch sein?“ Non scholae. 
sed vitac discimna — auf Grund dieses 
Gedankens durchläuft der Verfasser die 
allgemeine, sowie die spezielle Unter- 
richtsmethodik, um tiberall die springen- 
den Punkte nachzuweisen , an denen an- 
gesetzt werden mlisse, damit die Schule 
nicht nur für sieh selbst, sondern auch 
für das Leben arbeite. „Es war meine 
Absicht“, sagt der Verfasser am Schluss 
seiner Abhandlung, „nachzuweisen, dass 
die Schule die Forderung, durch ihren 
Unterricht darauf hinzuwirken, dass die 
aus ihr Entlassenen praktische, für das 
Leben brauchbare Jlenschen worden, 
erfüllen kann, ohne die bis jetzt be- 
nützten Unterrichtsstoffe rvesentlich zu 
modifizieren. Nur die eine Modifikation 
ist ausser der gewünschten grösseren 
Betonung der körperlichen Ausbildung, 
namentlich auch aurch die Einrichtung 
von Schulwerkstätten, dazu nötig, dass 
man nicht so, wie das jetzt noch viel- 
fach geschieht, das Quantum des Unter- 
richtsstoffes zum wichtigsten Maafstab 
für ihre Leistungen macht, dass man 
vielmehr in der methodischen Durch- 
arbeitung dieses Stoffes und in der da- 
mit gegebenen Enveekung und Förde- 
rung geistiger Lebendigkeit und Reg- 
samkeit, und das ist das Charakteristische, 
wodurch sich die Bildung vom Wissen 
unterscheidet, seine Hauptaufgabe suche 
und finde. Nur soweit sie geistiges 
Leben weckt, arbeitet die Schule für 
das Leben und nicht für sich. Dieses 
geistige Leben ist das eigentlich prak- 
tische, weil vorzugsweise in ihm die Be- 



dingungen liegen, dass das, was der 
Mensch unternimmt und ausführt, mög- 
lichst gut wird.“ 

Auch der Lehrplan bietet, nament- 
lich demjenigen, welcher die Schicksale 
der herbart-zillerschen Pädagogik ver- 
folgt, manches Interessante. Der für 
Klasse VI bestimmte biblische Ge- 
schichtsstoff ist, weil er für diese 
Altersstufe zu grosso Schwierigkeit bietet 
und noch nicht entsprechend verwertet 
werden kann, vermindert worden. Ferner 
treten nicht mehr wie früher alt- und 
neutestamentliehe Stoffe abwechselnd 
auf, sondern die neutestamentlichen be- 
ginnen erst dann, wenn die alttestament- 
lichen abgeschlossen sind. Der Kateehis- 
musunterrieht beginnt nicht mehr in 
Klasse lila, .sondern erst in Klasse 11. 
— Dem Geschichtsunterricht 
gehen in Klasse VI „Märchen“, in 
Klasse V „Robinson“ voraus. (Die Aus- 
wahl der Märchen ist bis auf eines die- 
selbe wie im 1. Schuljahr von Rein, 
Pickel, Scheller.) Auch der Gang, der 
bei dem Geschichtsunterricht eingosehla- 
gen wird, weicht von dem sonst üb- 
lichen nicht unwesentlich ab. Bestiin- 
mend für denselben ist die Schrift von 
Biedermann, der Geschichtsunter- 
richt in der Schule etc. Siehe im Pro- 
gramm Seite 35, ferner die Arbeiten aus dem 
Zillersehen Seminar. — In der Geo- 
graphie ist dieBehandlungnachkonzent- 
rischen Kreisen (Stössner) aufgegeben und 
ein enger .Anschluss an den Unterricht in 
der Geschichte aufgostellt worden. — 
Diese kurzen Andeutungen werden ge- 
nügen, um für den IIT. Bericht über die 
Karolinenschule und das Lehrorinnen- 
seminar zu Eisenach ein grösseres 
Interesse zu wecken, als es sonst Pro- 
grammen von Fernerstchenden zugewendet 
zu werden pflegt. 



Druck von Ferdinand Thoniaw tu Dread n 
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Pädagogische Studien. 



Mit dem Jahr 1882 beginnt die neue Folge der pädagogi- 
schen Studien ihren dritten Jahrgang. Sie wird, als Vierteljahrs- 
schrift weiter erscheinend, ihrem bisherigen Programm treu bleiben, 
demnach in jedem Heft eine grössere wissenschaftliche Arbeit, Mit- 
teilungen, Präparationen für den Unterricht des Lehrers, Rezensionen 
und Anzeigen bringen. Hinsichtlich der Rezensionen wird die Re- 
daktion nach wie vor sich bemühen, ein treuer, objektiv urteilender 
Führer zu sein. 

Möge sich der neue Jahrgang neue Freunde erwerben! Möge 
er namentlich denen willkommen sein, die mit Ernst und Eifer den 
Bestrebungen der herbartischen Schule folgen! 

Eisenach, im Dezember 1881. 



Dr. W. Rein. 



Preis des Jahres-Abonnements 3 Uit 60 
Preis des einzelnen Heftes 1 M. 

Dresden. Bleyl & Kaenunerer 

Verlagsbachhandlung. 
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Iiihaltsverzeichnis des dritten Bandes, 



-♦ — 

Seite. 

I. Grössere Abhandlungen. 

1. Dr. Bliedner, Versuch einer Konzentration des litteratnr- 

kundlichen Unterrichts 1. Heft. 1—29. 

2. J. Helm, Über den Musikunterricht an den Lehrerbildungs- 

Anstalten 2. „ 1— 9. 

.3. E. Blume, Zinn Geschichtsunton-icht auf den Seminaren . . 3. „ 1—18. 

4. D. Reinerth, Über Konzentration des Unterrichts .... 3. „ 18 — 46. 

5. Dr. Schilling, Die Pädagogik Basedows in ihrer ethischen, 

religiösen und psychologischen Bedeutung 4. „ 1—18. 

II. Mitteilungen. 

I. Präparationen: 

1. Reinerth, Pr^ar. über Matth. 8, 18—27 1. Heft. 29 — 40. 

2. Ackermann, Präpar. zu Geibels Rothenburg 2. „ 9—11. 

3. Derselbe, Präpar. zu Goethes Gesang der Geister über 

den Wassern und Mahomets Gesang 2. „ 11—15. 

4. Winzer, Präpar. für den naturkundUehen Unterricht ... 2. „ 15—27. 

5. Staude, Präpar. über „Josephs Erhöhung“ 3. „ 46 — 63. 

6. De_rselbe, Präpar. über „Josephs Brüder kommen nach 

Ägypten“ 4. „ 18—28. 

7. Göpfert, Präpar. über die Flüsse der Schweiz 4. „ 28 — 36. 

U. Verschiedenes: 

Ein Festtag des pädag. Seminars zu Jena. Ostermann- 
Flügel. — Präparationen naeh den formalen Stufen. — Aus 
dom Leipziger Lehrerverein. — Generalversamuilung des 

Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 1. „ 40 — 46. 

Dr. Tttiskon Ziller t- — Die wahren Hiingaricae res. — Über 
das Herbart-Denkmal und die Herbart-Stiftung in Oldenburg. 

— Zahn, die natürliche Moral. — Das Herbart-KrUnzchen 
zu Eisenach. — Der pädagogische Verein zu Eisenach. — 

Aus den Aktenstücken des pädagogischen Seminars in Kö- 



nigsberg 1829. — Viktor Hermann Günther f 2. „ 27 — 35. 

Ans dem evangelischen Schiilblatt von Dörpfeld. — Be- 
merkungen zum Zeichenunterricht. — Lehrerinnenseminar zu 
Eisenach. — Prof. Hackel und die Pädagogik 4. „ 36—40. 

III. Rezensionen. 

1. Dörpfeld, Ein Beitrag zur Leidensgeschichte der Volks- 

schule etc. (Dr. Bliedner) 1. Heft. 46. 

2. Menge u. Werneburg, Antike Rechenaufgaben (Dr. Alten- 

burg) 1. „ 47. 

3. Hofmann, Die praktische Vorbildung zum höhern Schulamt 

auf der Üniversität (Dr. Thrändorf) 1. 60. 

4. Dronke, Phys. Schulatlas (Dr. Göpfert) 1. ,, 61. 

5. Wagner, Hülfsbuch für den Unterricht in der Geschichte. 
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Versuch einer Konzentration des litteraturkundiichen Unterrichtes. 

Von Dr. A. Bliedner, Seminarlehrer in Eisenach. 

1. Das Problem. 

Unter verschiedenen Bezeichnungen haben die Bearbeiter der deutschen 
Litferaturgeschichte ihre Werke der Öffentlichkeit übergeben. Während 
die einen eine „Geschichte der deutschen Litteratur“ versprechen (so 
Kurz, Schäfer, Lindemann), wollen andere eine „Geschichte der deutschen 
■ Nationallitteratur“ geben (so Koberstein, Vilmar, Kluge), noch andere 
eine „Geschichte der deutschen Dichtung“ (so Gervinus, Gödecke, Menzel, 
Roquette). Deutsche Litteratur, deutsche Nationallittcratur, deutsche Dichtung 
— diese drei Namen sind die für den bczeichneten Gegenstand am meisten 
gebräuchlichen. Von den drei Bezeichnungen ist, wenn man von Litteratur- 
gesehichtc als einem Unterrichtsgegenstande spricht, der Name „National- 
litteratur“ der bezeichnendste. Der Ausdruck „Deutsche Litteratur“ ist zu 
weit, denn er umfasst alle in deutscher Sprache vorhandenen Geistesprodukte, 
und der „Deutsche Dichtung“ ist zu eng, weil man dann versucht sein 
könnte, die Prosastücke auszuschliessen. 

Dürfen wir denn aber — so fragen wir — eines der oben angeführten 
Werke oder ein ähnliches dem Unterrichte als Lehrbuch zugrunde legen, 
das heisst als ein Buch, das von den Schülern durchgearbeitet, verstanden, 
verdaut und zu ihrem Eigentume gemacht werden soll? Dürfen wir es, 
das heisst ; liegen nicht etwa pädagogische Bedenken gegen die Verwendung 
vor? Und wenn dies der Fall sein, w'enn sich also ergeben sollte, dass 
jene Werke als Lehrbücher in der Hand der Schüler nicht die Probe 
bestünden, was soll an ihre Stelle treten? Sind diese Fragen müssige, 
dann sind freilich die folgenden Untersuchungen nebst den sich an sie 
anschliessenden Vorschlägen überflüssig. Ohne dem Urteile des Lesers 
vorgreifen zu wollen, aber doch mit der Absicht, ihn zu veranlassen, dass 
er jene Fragen nicht ohne weiteres als unberechtigte von der Hand weise, 
■wollen wir an folgende Erfahrungsthatsachen erinnern. Es ist Thatsache, 
dass trotz der vielen Zelt, welche auf Litteraturgeschichte in unseren Schulen 
verwendet zu werden pflegt, die Ignoranz auf dem Gebiete des wirklich 
Klassischen keine so geringe ist, als es dem oberflächlichen Blicke viel- 
leicht erscheint. Was an Extensität gewonnen sein mag, ist vielfach auf 
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Kosten der Intensität erw'orben worden. Während die „Scliiller- und Göthe- 
Litteratur“ ins Ungemessene zu gehen droht, scheint die Anzahl derer im 
Abnehmen begriffen zu sein, die man „Schiller- und Göthe-fest“ nennen 
kann. Es ist ferner Thatsache, da.ss in der unseren höheren Schulen 
entwachsenen Jugend l)eiderlci Geschlechts sich nicht selten eine auffällige 
Blasiertheit auf ästhetischem Gebiete und ein voreiliges Aburteilen 
über die Heroen unserer Litteratur kundgiebt, gleich als ob die jimgen 
Kunstrichter und Kunstrichterinnen zu unseren grossen Dichtern sagen 
wollten: „Ihr habt zwar ganz hübsche Sachen gemacht, aber doch auch 
recht grobe Schnitzer begangen, imd da wir diese letzteren so gut aufzu- 
zählen wissen, so sind wir euch eigentlich über.“ Es ist sodann That- 
sache, dass das Phrasen- und Schlagwörtertum sich in unserer Zeit 
überhaupt, ganz besonders aber bei dem heranwachsenden Geschlechte in 
Wort und Schrift derartig geltend macht, dass man verwundert fragen 
möchte: Ist das etwa die Fracht eurer litteraturgeschichtlichen Studien? 
Es ist endlich Thatsache, dass jenes ästhetische Vermögen, welches 
das Gediegene vom Seichten sicher zu unterscheiden weiss, vielfach bei 
solchen getrübt erscheint, bei denen man nach ihrer Vorbildung gerade 
ein recht klares voraussetzen sollte. 

Wir sind weit entfernt, zu meinen, dass die angeführten traurigen 
Thatsachen den in den Schulen eingeführten Litteraturgeschichten allein in 
die Schuhe zu schieben sind. Zur Hervorbringung der krankhaften Aus- 
wüchse unseres Kulturstandes — und als solche müssen wir schliesslich 
jene Mängel bezeichnen — wirken eine Menge von Faktoren zusammen, 
auf die wir hier nicht näher eingehen können. Es ist aber natürlich, dass 
man zur Abstellung etwaiger Missständc zunächst und in erster Linie auf 
dasjenige Gebiet — in unserem Falle das ästhetisch-litterarlsche — seine 
Aufmerksamkeit richtet, auf welchem jene am offenkundigsten zu tage treten. 



2 . Besprechung eines litteraturgeschichtlichen Schulbuches nicht vom 

Standpunkte der Fachwissenschaft, sondern der Pädagogik. 

Der Zusatz „nicht vom Standpunkte der Fachwissenschaft, sondern der 
Pädagogik“ ist zu vorstehender Überechrift hinzugefügt worden, um von 
vornherein der Meinung zu begegnen, als ob wir ein in vieler Hinsicht 
verdienstliches und wertvolles Buch, das zudem in der stattlichen Reihe 
seiner Auflagen einen beredten Anwalt neben sich hat, recht gründlich schlecht 
zu machen beabsichtigten, damit dann auf den Trümmern seines zerstörten 
Ruhmes unser eigener Aufbau sich desto glänzender abheben könne. Wir 
haben gegen das Buch als solches fast gar nichts einzuwenden, wir wollen 
nur einige Bedenken gegen seine Berechtigung verbringen, als Lehrbuch 
in die Hand der Schüler gelegt zu werden. Das Buch, welches wir meinen, 
ist „Geschichte der deutschen Nationallitteratur“ von Kluge, 9. Auflage, 
Altenburg 1878. Dieses Buch erfreut sich gegenwärtig in den Schulen 
einer ziemlich weiten Verbreitung. Daraus dürfte hervorgehen, dass man 
das, was Kluge bietet, als für die Schulanstalten, wo er eingeführt ist, im 
grossen und ganzen passend betrachtet. Sehen wir uns das Buch etwas 
näher an. „Dasselbe will zunächst dem Schüler dazu verhelfen, dass er 
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im allgemeinen den Entwickelungsgang überschaue, den die deutsche Litte- 
ratur genommen hat. Vor allem aber hat es sich die Aufgabe gestellt, 
die Jugend mit den klassischen Werken unseres Volkes vertraut zu machen.“ 
(Vorwort S. V.) Diese Zweckangabe leidet unseres Erachtens an zwei 
Mängeln, nämlich an einer grossen Unbestimmtheit des Ausdruckes und an 
einem Versprechen von etwas Unmöglichem. Die Unbestimmtheit liegt 
wesentlich in den Ausdrücken „ira allgemeinen“, „überschauen“ und „klas- 
sische Werke“. Offenbar kann man auch schon von demjenigen sagen, 
dass er den Entwickelungsgang der deutschen Litteratur im allgemeinen 
überschaue, der sich die Überschriften der einzelnen Perioden imd ihre 
Haupteigentüinlichkeiten ordentlich eingeprägt hat. Und welches sind 
die klassischen Werke unseres Volkes? Sind alle klassisch, welche in dem 
Buche angeführt sind? Oder sind cs nur diejenigen, bei welchen es am 
längsten verweilt? Etwas Unmögliches aber verspricht der Verfasser, wenn 
er von einem Vertrautmachen der Jugend mit den klassischen Werken 
redet. Denn abgesehen davon, dass das Buch dann die sämtlichen be- 
sprochenen Werke vollständig mit enthalten müsste, ist das Vertrautmaehen 
wesentlich eine methodische Forderung, die mit einer Litteraturgeschichte 
an sieh gar nichts zu thun hat. Oder sollte man meinen, dass jemand, 
der sich den ganzen Inhalt des Buches angeeignet, nun auch mit den 
klassischen Werken unseres Volkes vertraut sei? Wir bezweifeln das 
um so mehr, als wir gleich einige konkrete Beispiele anzuführen gedenken, 
aus denen doch hervorzugehen scheint, dass mit dem blossen Aneignen des 
Gebotenen ein „Vertraut sein“ damit noch lange nicht identisch ist. Wenn 
es ims verstattet ist, hier eine allgemeinere Bemerkung zu machen, so 
würde es folgende sein; Der 2. der angegebenen Mängel entstammt, wenn 
man es recht ansieht, der leider noch allzuweit verbreiteten Meinung, als 
ob es mit dem Vertrautmachen eine ziemlich leichte Sache sei, als ob der 
Stoff selbst schon die nötige Wirkung haben würde. Wir hätten also auch 
liier etwas von dem didaktischen Materialismus, wie Dörpfeld eine solche 
Ansicht treffend genannt hat. Wir wollen nun einige beliebige Abschnitte 
des Buches herausgreifen. Um aber im voraus einen Fingerzeig zu geben, 
in welcher Richtung die von uns zu machenden Ausstellungen wesentlich 
liegen, seien folgende Sätze aus der Psychologie erwähnt: „Das Urteil kommt, 
psychologisch betrachtet, nur dann zustande, wenn die Verschmelzung zweier 
Vorstellungen nicht ohne Störung vor sich geht, sondern durch irgend einen 
Umstand erschwert und verzögert wird.“ „Der Zustand des Schwankens 
der mehreren Vorstellungen — dem Subjekt gegenüber — ist Überlegimg. 
Je mehr Vorstellimgen — als Prädikate — dem Subjekte Zuströmen, und 
je grösser ihre Gegensätze sind, um so intensiver ist die Überlegung, um 
so länger wird die Urteilsfällung hinausgeschoben; daher kommt es, dass 
oft ein einziges Urteil das Ergebnis jahrelang währender Überlegung ist.“ 
,,Soll ein Prädikat vor anderen, welche möglich wären, sich geltend machen, 
BO muss es vor anderen bemerkbar werden oder hervorsteehen.“ „Die alte, 
frühere Vorstellung, welche dem Subjekte vorzugsweise anhängt, muss also 
dem Drucke (dem grösseren Klarheitsgrade) der neuen Wahrnehmung weichen“ 
(Drbal, Lehrbuch der empirischen Psychologie). Nun die Beispiele. In 
§ 36 ist von Martin Opitz die Rede. Nach einer kurzen Biographie des- 

1 « 



Digitized by Google 




4 



selben heisst es; „Als Dichter ist Opitz kein schöpferischer Genius, sondern 
nur ein vielseitiges Talent. Yon dem Grundsätze ausgehend, dass die Poesie, 
indem sie ergötze, zugleich belehren müsse, legt er mehr Wert auf Klar- 
heit, Verständigkeit, strenge Regel, als auf Schwung der Phantasie und 
Tiefe der Empfindung. Auf verschiedenen Gebieten der Poesie war er 
thätig ; wr haben von ihm namentlich geistliche und weltliche Lieder 
(„Sei wohlgemut, lass Trauern sein“ und „Ich empfinde fast ein Grauen“), 
zahlreiche Gelegenheitsgedichte (Hof- und Festgesänge, Geburts-, Tauf-, 
Hochzeits-, Sterbegedichte), sowie didaktisch beschreibende Gedichte. Zur 
letzteren Gattung gehört Zlatna, das eine Gegend Siebenbürgens zum Hin- 
tergründe hat, und Vesuvius, das einen Ausbruch des Vesuv beschreibt. 
Weit bedeutender als diese sind die bereits erwähnten „Trostgedichte in 
Widerwärtigkeiten des Krieges“. Sodann werden Opitzens Übersetzungen 
erwähnt und nach der Bemerkung, dass er nur ein „formales, nachahmendes 
Talent“ gewesen sei, seine drei Verdienste hervorgehoben, nämlich dass er 
das Banner der vaterländischen Sprache und Kultur wieder in Deutschland 
aufgepflanzt, dass er die humanistischen Studien, die Nachahmung der Alten 
und der Dichter der Renaissance als Weg zur Reform empfohlen, und endlich, 
dass er feste metrische Gesetze aufgestellt habe. Bei dem letzteren Punkte 
wird an den Knittelvers des Hans Sachs und der Meistersänger und an 
Rudolf Weekherlin, „der Opitz an poetischem Talente überlegen war“, er- 
innert und Opitzens Forderung einer Silbenmessung nach Accent und Be- 
tonung erwähnt. Mit dem Hinweis auf den von Opitz gebrauchten ,, ein- 
tönigen“ Ale.vandriner schliesst der §. Wir haben hier eine ganze Reihe 
von Urteilen, die der Verfasser über Opitz fällt. Letzterer wird ein „viel- 
seitiges“, dann ein „formales, nachahmendes Talent“ genannt, er soll 
weniger Wert auf „Tiefe der Empfindung“, als auf „Klarheit“ legen, seine 
„Trostgedichte“ sollen bedeutender sein, als seine „didaktisch-beschreibenden“, 
er soll mehrere „Verdienste“ um die deutsche Litteratur haben, Rudolf 
Weekherlin soll ihm „an poetischem Talente überlegen“ gewesen sein. Die 
objektive Giltigkeit dieser Urteile untersuchen wir hier nicht; angenommen 
aber, es verhalte sich mit ihr richtig, folgt denn daraus auch sofort ihre 
subjektive Giltigkeit, das heisst; haben sie denn auch für das lernende 
Subjekt — den Schüler — die gleiche Geltung? ,,Das Urteil kommt, 
psychologisch betrachtet, nur dann zustande, wenn die Verschmelzung zweier 
Vorstellungen nicht ohne Störung vor sich geht, sondern durch irgend einen 
Umstand erschwert und verzögert wird“. Wo sind bei obigen Urteilen die 
erschwerenden und verzögernden Umstände? AVird nicht dem Schüler das 
„Urteil“ ungeheuer leicht gemacht ? Das Lehrbuch spricht vor, der Schüler 
spricht nach; das ist aber nicht eine Anleitung zum Urteilen, sondern ein 
Abrichten. „Je mehr A'^orstellungen — als Prädikate — dem Subjekte 
Zuströmen, und je grösser ihre Gegensätze sind, um so intensiver ist die 
Überlegung.“ Wo sind bei obigen Urteilen die vielen Vorstellungen , die 
dem Subjekte (Opitz) Zuströmen? AVo sind ihre Gegensätze? Z. B. damit 
der Schüler das tirteil fiille; Opitz legt weniger AVert auf Tiefe der Em- 
pfindung, müssten eine ganze Reihe von Gedichten und Aussprüchen des- 
selben nach dieser Richtung betrachtet, zusammengestellt und verglichen, 
es müssten ferner (das sind die Gegensätze) Gedichte und Aussprüche an- 
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derer Männer, die viel Wert auf Tiefe der Empfindung gelegt haben, 
herangezogen werden: erst dann würde der Schüler imstande sein, ein 
selbstständiges Urteil zu fiillen. Aber so wird dem Schüler zur „Überlegung“ 
gar keine Zeit gelassen, oder vielmehr sie wird ihm erspart. Ein Spar- 
system aber in dieser Hinsicht ist sehr übel angebracht und trägt früher 
oder später seine schlimmen Früchte. Wir können auch eine Probe auf 
das pädagogisch Gerechtfertigte oder Ungerechtfertigte obiger Urteile machen. 
Angenommen, ein Schüler habe sich dieselben sehr sorgfältig eingeprägt, 
und im Examen frage ein vernünftiger Examinator nach Gründen und Be- 
weisen für dieselben; wird der Schüler Rede zu stehen wissen? Ist er es 
nicht imstande, dann haben seine Urteile keinen Wert, ist er es aber im- 
stande, dann verdankt er das nicht dem Ijehrbuche, sondern entweder seinem 
eigenen gründlichen Fleisse oder einem pädagogisch geschickten Lehrer. 
Man wende nun nicht ein, was wir oben schon berührten, ein Lehrbuch 
habe eben nur die Resultate, die fertigen Urteile zu bringen; wie 
dieselben zum Eigentum der Schüler gemacht werden, das sei Sache des 
Unterrichtes. Allein worin besteht denn dann die Erleichtening , die das 
Lehrbuch Lehrern und Schülern doch bieten soll ? Muss nicht der gewissen- 
hafte Lehrer noch sehr viel Material anderswoher beizubringen suchen, um 
die schwere Kost zu einer verdaulichen zu machen? Wäre es nicht päda- 
gogischer, nur das Material zusammenzustellen und die Resultate durch 
den Unterricht erarbeiten zu lassen? 

Ein paar andere Beispiele entnehmen wir den §§ 46 und 47, die von 
Wieland und dem Göttinger Dichterbunde handeln. Da heisst es: ,,In 
dem Romane (Agathon), der in altgriechischcra Gewände Wielands eigenes 
Seelenleben darstellt, feiert die heitere französische Lebensphilosophie einen 
Triumph über den atheistischen Materialismus, wie über die fromme christ- 
liche Schwärmerei. Freilich ist die Schilderung der griechischen Welt im 
Agathon ebenso v^erfehlt, wie im Don Silvio die der spanischen. — Im 
Musarion wird die stoische und pythagoräische Philosophie (vertreten durch 
Kleanth und Theophron) durch die Philosophie der Grazien (repräsentiert 
durch Musarion) zu Schanden gemacht und die Mitte zwischen dem sinn- 
lichen Genuss imd der Überschwänglichkeit der Schwärmerei als die rechte 
Lebensweisheit gepriesen.“ — ,, Desgleichen finden sich Anklänge an den 
Hainbund, insbesondere an Hölty, bei Tiedge, dessen Lehrgedicht Urania 
vom Standpunkte der Kantischen Philosophie aus in einer der Sentimenta- 
lität jener Zeit entsprechenden Weise die Zweifel an der Unsterblichkeit 
des Menschen widerlegt.“ Wenn diese Sätze nicht nur nachgesprochen und 
auswendig gelernt, sondern zu wirklichem Verständnis und zu wirklicher 
Aneignung der Schüler gelangen sollen, so ist dazu eine unv^erhältnismässig 
lange Zeit nötig, und der lichrer wird sehr viel Mühe darauf verwenden 
müssen, das zu ihrer Bewältigung erforderliche Material anderweitig herbei 
zu schaffen. Im übrigen gilt auch hier das zum vorigen Beispiele Gesagte. 
Den envähnten §§ 46 und 47 entnehmen wir auch noch ein paar andere 
Data. Im ganzen werden nämlich in denselben, abgesehen v'on den An- 
merkungen, 46 Jahreszahlen aufgeführt, 12 in dem Abschnitte über Wieland, 
34 in dem andern. Nimmt man die Anmerkungen hinzu, so vermehrt sich 
obige Sunune noch um etwa 20 Zahlen, wobei natürlich die Erscheinungs- 
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jahre von AVorkcn iibor das in den I’arnpraphen Behandelte noch nicdit 
mit gereehnet sind. Von Wieland sind ferner 19 Schriften angeführt, dar- 
unter der Anti-Ovid, der geprüfte Ahraliam, Nadine, Schriften, die wohl 
kaum jemand im Ernste als Schullektüre in Vorschlag bringen dürfte. Was 
soll der Schüler mit diesen Zahlen und Büchertiteln anfangen? Sie sind 
jedenfalls blosse Zeichen, und die Zeichen sind, wie Herbart sagt (Allge- 
meine Pädagogik, bei Bartholomäi Seite 50j „für den Unterricht eine offen- 
bare I<ast, welche, wenn sie nicht durch die. Kraft des Interesse für das 
Bezeichnete gehoben wird, Lehrer und Lehrlinge aus dem Geleise der fort- 
schreitenden Bildung hcrauswälzt“. Wir könnten noch eine Beihe ähnlicher 
Beisj)iele aus dem Klugeschen Buche beibringen, aber schon aus den an- 
geführten werden die zwei Hauptbedenken erhellen, die wir gegen das Buch 
als Schülerbuch haben, nämlich 1. Es nimmt dem Schüler das Urteil vor- 
weg, 2. Es enthält zu viel blosse Namen und Zahlen. 

3. Was heisst Konzentration des litteratnrknndlichen Unterrichts? 

Es handelt sich hier um die beiden BegrilTe „litteraturkundlicher Un- 
terricht“ und ,, Konzentration“, die sich zu einander verhalten wie Sulijekt 
und Prädikat, so dass die Frage auch foimuliert werden könnte: Welcher 
Konzentration ist der litteraturkundliche Unterricht fähig? Mit der Unter- 
suchung über das Sulijekt können wir uns kurz fassen, da der Name schon 
die Hauptsache angiebt. Litteraturkunde wollen wir treiben und nicht 
Litteraturgeschichte. Warum? Die Litteraturgesehichte muss not- 

wendigerweise auf eine gewisse, W'enn auch nm' relative (nach den Ver- 
schiedenheiten der Schulen sich richtende) Vollständigkeit bedacht sein, dabei 
ist es unvermeidlich, dass eine Masse Material in ihr Berücksichtigung findet, 
das wenig geeignet ist, einer der Hauptaufgaben des deutschen UnteiTichts 
zu genügen, nämlich den Schüler in einen „edlen Umgang“ zu vereetzeii. 
Beispiele sind überflüssig. Nun führen wir zwmr auch beim Unterricht in 
der Weltgeschichte nicht lauter Tugendmuster auf und erwarten doch von 
ihm eine hohe sittliche Wirkung. Allein mit dei sittlichen Beurteilung 
verhält es sich anders, als mit der ästhetischen. Sie reift im allge- 
meinen nicht nur früher, als die ästhetische, sondern es kommt ihr auch 
bei der unverdorbenen Jugend ein gewisser natürlicher, man möchte sagen, 
angeborener Takt zu Hilfe. Mit der ästhetischen Bildung ist es andere, 
sie reift nur sehr allmählich, und es ist durchaus notwendig, dass dem 
ästhetisch zu bildenden Subjekte immer und immer wieder Muster über 
Muster vorgehalten werden , damit es gar nicht erst Zeit habe , sich mit 
dem Nichtvorbildlichen überhaupt zu beschäftigen. Die Jugend ist ausser- 
ordentlich geneigt , alles , was m einer Litteraturgeschichte oder Chresto- 
mathie Platz gefunden hat , als vorbildlich und nachahmenswert zu be- 
trachten.*) Dass jedoch die Forderung, nur Musterhaftes in der Litteratur 



*) So ist es dem Verfasser dieses vorgekommen, dass ein Schüler, der in 
seinen Aufsätzen sehr häutig heissende Sarkasmen anwandte, sich, als er wegen 
einiger recht drastischer Beispiele derselben zur Rede gestellt wurde, allen Ernstes 
und mit der grössten Gonüitsrnhe auf H. Heine berief. Der Fall hat mir manches 
zu denken gegeben. 
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zu bieten, nicht ohne Einschränkung gilt, werden wir später sehen. Aber 
auf ein encyklopädischcs Wissen, wie es die Litteraturgeschichte anstrebt, 
kann und darf sich die Schule nicht einlassen. Dass sie es doch oftmals thut, 
ist schwer zu rechtfertigen, wenn auch oftmals erklärlich. Der Lehrer lässt 
sich nämlich oft nur zu leicht verleiten, ,,die Kraft des Interesse“, die er 
selbst besitzt, auch sofort bei dem Schüler vorauszusetzen, ohne zu bedenken, 
wie viel Hilfen in seinem eigenen Gedankenkreise vorhanden sind, die der 
Schüler noch nicht besitzen kann. Prägt sich nun aber, wie es ja doch 
oftmals geschieht, der Schüler trotz der mangelnden Eiwlt des Interesse 
doch die Zeichen ein, so kann es nicht anders geschehen, als dass Beweg- 
gründe zweiten Ranges oder auch geradezu unlautere Motive ihn dazu ver- 
anlassen. Zu diesen unlauteren Motiven gehört z. B. die Furcht, im Examen 
durchzufallen, gehört die Absicht, zu glänzen, gehört der Ehrgeiz des blossen 
Wissens.*) Dagegen, dass sich solche Motive beim Schüler festsetzen, 
kann die Schule gar nicht Front genug machen. Sie muss das aber gerade 
um so mehr, je mehr leider in den sogenannten gebildeten Kreisen die 
Ansicht herrscht, das Wesen der Bildung benihe in dem Mitsp rechenkönnen 
über alles und jedes. Bekanntlich verbreitet oft in gesellschaftlichen Cirkeln 
der Umstand eine drückende Schwüle und unbehagliche Stimmung, dass 
jeder fürchtet, sich auf einer Unwissenheit ertappt zu sehen, imd deshalb 
etwaige Lücken seines Wissens ängstlich zu verbergen sucht. Dem gegen- 
über gilt cs, dem Zögling gleichsam den Mut der Unwissenheit einzu- 
pflanzen. Denn es ist keine Schande für ihn, wenn er einmal später nicht 
weiss , dass Wieland in seiner Jugend den geprüften Abraham gedichtet 
hat oder dass Kosegarten 1818 als Professor in Greifswald gestorben ist. 
Wer Littcratmrgeschichte zu seinem Spezialstudium machen ■«ill, dem können 
freilich diese Notizen nicht erlassen bleiben, aber in die Schule gehört das 
nicht. 

Die Litteraturgeschichte hat ferner ein begreifliches Interesse an 
einer pragmatischen Darstellung ihres Stoffes. So begreiflich dieses In- 
teresse ist, so schwierig ist cs, ihm gerecht zu werden. Es handelt sich 
hier um eine Art gcschichtsphilosophischer Betrachtung, die zwar der Lit- 
teratm-historiker von Fach anstellen darf, ja muss, die aber über die Ziele 
der Schule hinaüsgeht, weil sie nicht nur eine eminente Stoffbeherrschung, 
sondern auch einen ziemlichen Grad philosophischer Durchbildung voraussetzt. 

*) In dem lesenswerten Aufsätze von Dr. Lazarus „Erziehung und Geschichte“ 
(Breslau und Leipzig 1881) findet sieh folgende Stelle : „Allmählich ist zu den Unter- 
richtsgegenständen einer nach dem anderen gekommen, unsere Schule ist daran 
reicher und reicher geworden. Aber wie sie einzeln hinzugekommeii, sind sie alle 
in dieselbe Methode eingefügt worden; eine gewisse Gloichmässigkeit findet nament- 
lich in dem Punkte statt, dass wir alles Wissen, welches in der Schule erworben 
werden soll, als examinierbares Wissen betrachten. Die Sache scheint auch so 
einfach und so selbstverständlich: was gelehrt wird, soll gelernt werden, was gelernt 
ist, soll man wissen; man muss also die Schüler prüfen, ob das Wissen vorhanden 
ist. Ich hoffe, dass die Zeit bald kommen wird, dass man sieh noch einmal gründ- 
lich die Pr^e vorlegen wird, ob nicht ein beträchtlicher Unterschied in den ver- 
schiedenen Fächern des W^issens in dieser Beziehung stattfinden muss imd ob, wenn 
ein Examen notwendig ist, wenn also examinierbarcs Wissen erzielt werden soll, 
das nicht sehr wesentlich eingeschränkt werden muss, imi den wahrhaften Zweck 
der Gescbichtskunde zu erreichen.“ 
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SonKch ist das Resultat unserer Untersuchung, dass wir einer Litteratrir- 
geschichte in der Schule nicht das Wort reden können. Statt dessen 
wollen wir Litteratur künde, das heisst, wir wollen, dass unsere Zöglinge 
einen Teil des in der deutschen Litteratur niedergelegten Schatzes so in 
sieh aufnelunen, dass er ein Stück ihres geistigen Menschen wird und ein 
Werkzeug, womit sie wirklich hantieren können. Von heiTorragenden 
Männern ist dies längst anerkannt worden. So erinnere ich mich eines 
Ausspruches von Stoy: „Eine eigentliche Litteraturgeschiehte sei verbannt 
(auf dem Gymnasium nämlich), durch sie wird mir Flachheit und Ober- 
flächlichkeit erzeugt.“ Hieeke (der deutsche Unterricht auf deutschen 
Gymnasien, Leipzig 1872) sagt: „Mit dem Studium der Litteraturgeschiehte 
kann (auf der Schule) nur ein Anfang gemacht werden, dieser aber muss 
einladend genug sein zur späteren Fortsetzung und wird es gerade dann 
sein, wenn aul' eine hier noch gar nicht statthafte Vollständigkeit ganz 
erzieht geleistet, wenn überhaupt (ähnlich wie bei der Philosophie der 
Sprache) nicht sowohl auf eine Geschichte der Litteratur, als vielmehr auf 
eine Propädeutik dazu ausgegangen wird“ (S. 190). Bei Götzinger 

(Deutsche Dichter, 5. Auf!., S. 608) heisst es: ,, Ebenso ist meine Meinung, 
nicht aus zu vielerlei Dichtem zu lesen, sondern sich auf wenige zu be- 
schränken. Es kann ja nicht der Zw'eck dieses Unterrichts sein, den Schülern 
die Masse der Litteratur vorzuführen.“ Besonders W'ar es auch Lüben, 
der dadurch, dass er konsequent den Ausdruck Litteratur künde gebrauchte, 
andeuten wollte, dass er eine Kenntnis der hervorragendsten Produkte des 
deutschen Geistes auf litterarischera Gebiete verlange, aber nicht eine 
Litteratiu’geschichte ohne Litteratur. 

Mit Absicht haben w’ir die AV-rschiedenartigkeit der Schulen bei unserer 
Untersuchung gar nicht in Betracht gezogen, es handelte sich eben darum, 
der Litteraturgeschiehte den Charakter einer Schulwissenschaft überhaupt 
abzusprechen. 

Nun kommen wir auf den 2. Punkt, auf die Konzentration. Mit 
dem Begriffe „Konzentration“ ist es freilich eine heikle Sache. ■ Stoy 
(Encykl. , 2. Aull., S. 70) sagt sogar über ihn das harte Wort, dass sich 
seiner die pädagogische Oberflächlichkeit bemächtigt habe. Wir wollen 
hier nicht auf eine erneute Untersuchung über die Konzentration des Unter- 
richtes überhaupt eingehen, sondern verweisen in dieser Hinsicht auf den 
ausfüMichen Aufsatz von Dir. Ackermann (Allgemeine Schulzeitung, Jahr- 
gang 1879, Nr. 45 ff.), dem wir im w’escntlichen beistimmen. Um aber 
Missverständnisse im voraus abzuschneiden, müssen wir an folgendes er- 
innern. Unter den vielen Begriffen, die sich mit dem Ausdrucke Konzen- 
tration des Unterrichtes verbinden, scheinen zwei hervorragende Geltung 
erlangt zu haben. Man kann nämlich Konzentration entweder als „Herum- 
gruppierung“ oder als „Aufeinanderbeziehung“ fassen. Im ersten 
Falle ist die Fassung eine strengere, melu" dem Wortlaute (Centrum, Pe- 
ripherie) entsprechende, im zweiten eine w'eniger strenge. Eine „Heram- 
gruppierung“ ist es, wenn Ziller für die Volksschule eine Anzahl von 
Gesinnungsstoffen als Centren feststellt und hieran die übrigen Unterrichts- 
fächer anschliesst, eine „Anfeinanderbeziehung“ ist es, w'enn der mathe- 
matische Unterricht physikalische Aufgaben verwertet, die Geographie mit 
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der Geschichte in Beziehung tritt oder der Eeligionsunterricht sich mit den 
Leliren der Naturwissenschaft auseinandersetzt u. s. w. In beiden Fällen 
aber handelt cs sich offenbar um die 2 Hauptbegriffe: um Auswahl und 
um Anordnung des Stoffes. Das ist also Konzentration des Unterrichtes 
überhaupt. Diese geht uns bei unserer Frage insofern nichts an, als wir 
es hier nicht mit der Gesamtheit der Unterrichtsföcher, nicht mit der 
Abwägung ihrer verschiedenen Wichtigkeit und nicht mit der Aufsuchung 
ihrer gegenseitigen Beziehungen zu thun haben. Ja wir nehmen auch vom 
deutschen Unterrichte Grammatik, Interpunktion und Orthographie ausdrück- 
lich aus und beschränken uns auf Litteiaturkunde. Aber wir lernen von 
der Ilerumgnippierung die Wichtigkeit, die es hat, einen bedeutenden Stoff 
eine Zeit lang mit grösstmöglicher Wucht auftreten zu lassen, und von der 
Aufeinanderbeziehuug den Wert, den cs hat, einmal aufgerufene Gedanken 
nach anderen Eichtungen hin Aveiter fortzuspinnen. Unsere Aufgabe ist 
also 1. die bedeutenden (litteraturkundlichen) Stoffe selbst und ihre Auf- 
einanderfolge zu bestimmen und 2. das sich an jene anschliessende Material 
aufzusuehen. 

Diese Aufgabe jedoch ist eine unendliche, und es wäre Anmassung, 
sie innerhalb des Eahmens eines Aufsatzes lösen zu wollen. So sehr wir 
auch im Vorhergehenden das Prinzip als solches betont und seine Allgemein- 
gültigkcit in Anspruch genommen haben, so ist es doch bis jetzt mehr 
formaler Natur gewesen, der konkrete Inhalt und seine Begründung fehlen 
noch. Um das Fehlende zu schaffen, muss auf die Verschiedenartigkeit 
der Verhältnisse (Altersstufen, Schulen) Efleksieht genommen werden. Der 
Verfasser ist Lehrer des Deutschen an einem Seminare, man wird es ihm 
also zu gute, halten, wenn er im folgenden auf den litteraturkundlichen 
Unterricht dieser Anstalt vor allem Bedacht nimmt, allerdings mit dem 
Ansprüche, dass die Hauptsache, das Prinzip, durch die Verechiedenartig- 
keit der Schulen nicht alteriert wird. 

Die Schwierigkeiten bei der Auswahl des litteraturkundlichen Stoffes 
werden in erster Linie dadurch hervorgerufen, dass wir Deutsche es mit 
einer Litteratur zu thun haben, die an Eeichhaltigkeit von keiner der Welt, 
die altgriechische und römische nicht ausgenommen, übertroffen wird. Da 
gilt es einen festen Standpunkt zu gewinnen. Nach dem Obigen muss 
derjenige Standpunkt, welcher historisch verfährt, das heisst darauf ausgeht, 
deüa Schüler einen wirklichen Einblick in die verschiedenen Entwickelungs- 
phasen der deutschen Litteratur von Anfang an bis auf die Gegenwart zu 
verschaffen, venvorfen werden, weil er über die Ziele der Schule hinaus- 
geht und leicht dazu führt, wichtigere Aufgaben in den Hintergrund zu 
drängen. Nicht das ist die Aufgabe, Litteraturhistoriker zu bilden, welche 
wie ein Vilmar oder Gervinus von einem grossartig genialen Standpunkte 
aus die deutsche Ijitteratur betrachten. Nicht um ein wissenschaftliches 
Eindringen handelt es sich, wohl aber kann und muss verlangt werden, 
dass der Schüler durch die eigenste gewaltige Anstrengung seinerseits 
gewisse Meisterwerke sich zu eigen mache, dass er mit einer gewissen 
Begeisterung, meinetwegen Schwärmerei für dieselben erfüllt werde und dass 
man an seinem Schreiben, Eeden und Thun auch merke, dass der Funke 
gezündet hat. Insbesondere muss ihm die höchste Achtung für die kost- 
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barsten Produkte des deutschen Geistes zu eigen gemacht werden, es muss 
z. B. eine Klasse dahin gebracht werden können, dass sich derselben eine 
sittliche Entrüstung bemächtigt, wenn etwa ein Mitschüler eine Schiller- 
sche Ballade herplärrt oder eine vorwitzige Äusserung über ein Gedicht 
oder seinen Verfasser sieh erlaubt. Dieses hohe Ziel muss man bei der 
Auswahl beständig vor Augen haben. Bei der Abwägung des verschiedenen 
Materials, welches uns die Litteratur bietet, ist man nun schnell mit Redens- 
arten bei der Hand, wie die: Nur wirklich Klassisches soll geboten werden, 
oder; Für die Jugend ist das Beste eben gut genug. Wir nennen das 
Redensarten, weil man mit dem Begriife „Klassisch“ nur schwer etwas 
wirklich Greifbares verbinden kann und weil des Besten immer noch so 
viel ist, dass man darunter wieder ein Allerbestes und ein Allerallerbestes 
u. s. yf. auszusuchen sich genötigt sieht. Indes ist der Ausdruck klassisch 
doch nicht ganz zu verwerfen. Denn wir haben hier insofern festen Boden 
unter den Füs.sen, als mit allgemeiner Übereinstimmung zwei grossen Perioden 
unserer Litteratur dieses Prädikat beigelegt wird. In denselben hat der 
deutsche Genius in der That das Höchste geleistet, das er bis jetzt zu 
leisten vermocht hat. Wir sind also zunächst und hauptsächlich an diese 
beiden Perioden gewiesen. Wenn es gelänge, den Zögling so in dieselben 
einzuführen, wie oben verlangt wurde, so wäre das Ziel des litteraturkund- 
lichen Unterrichts nach unserer Ansicht erreicht. Doch sind auch jene 
beiden Perioden für die Schule nicht von gleicher Wichtigkeit, die zweite 
verdient offenbar den Vorzug, nicht niu', weil in ihr mehr Gattungen der 
Prosa sowohl als der Poesie (wir erinnern nur an das Drama) vertreten 
sind, sondern auch deshalb, weil sie formell und inhaltlich weit mehr 
Musterhaftes bietet, als die erste. Denn während z. B. das Nibelungenlied, 
das grossartigste Produkt der ersten Periode, nach Inhalt und Form gar 
manches enthält, was imserem jetzigen Gesehmacke schnurstracks zuwider- 
läuft, so würde niu kleinliche Pedanterie es vermögen, an Schillers ,,Graf 
von Habsburg“ das Mindeste auszusetzen. Wie wäre es, w'enn man wirklich 
einmal damit Ernst machte, jene beiden Perioden in den Mittelpunkt des 
gesamten litteraturkundlichen Unterrichts zu stellen? Wo, wie bei dem 
Gymnasium, eine längere Bildungszeit zu Gebote steht und auch sonst 
günstigere Bedingungen vorhanden sind, wird man beiden Perioden seine 
Aufmerksamkeit zuwenden können, das Seminar wird sich mit der 2. be- 
gnügen müssen. Ist damit die Frage nach der Auswahl gelöst? Beileibe 
nicht. Wollten wir nun etwa ein litteraturgeschichtliches Werk vornehmen 
und an der Hand desselben jene 2. Periode studieren, so würden wir in 
den gleichen Fehler verfallen, den wir nun wiederholentlich zurüekgewiesen 
haben. 

Unsere weitere Untersuchung knüpfen wir an ein Wort Göthes (Ge- 
schichte der Farbenlehre, Hempelsche Ausgabe, 36. Teil, Seite 95): „Wer 
das mensclüiche Herz, den Bildungsgang der einzelnen kennt, wird nicht 
in Abrede sein , dass man einen trefflichen Menschen tüchtig heraufbilden 
könnte, ohne dabei ein anderes Buch zu brauchen, als etwa Tsehudis 
schweizerische oder Aventins bairische Chronik.“ Dass das Wort nicht so 
streng genommen werden dürfe, müssen wir mit Stoy (a. a. 0., Seite 68) 
zugeben. Denn wollten wir es so streng nehmen, so '«ilrden wir auf 
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Künsteleien und Absurditäten verfallen, die jenem mit Eeclit berüchtigten 
Verlangen gleichen würden, die Bibel müsse als Mittelpunkt des gesamten 
Unterrichts betrachtet und daran alle übrigen Disziplinen angeschlossen 
werden. Aber das ist das Wahre an dem Gütheschen Worte, dass das 
liebende Versenken in Einen Autor in ganz anderer Weise auf den 
Zögling bildend zu würken vermag, als das schmetterlingsglciche Ilerum- 
nippen bei allen möglichen Schriftstellern, die oft nichts mit einander gemein 
haben, als dass sie sich der deutschen Sprache bedienten. Allerdings muss 
hierbei das Alter der Zöglinge in Betracht gezogen werden. Denn es giebt 
freilich eine Altersstufe, auf w’clcher das Kind noch so sehr vom Objekte 
eingenommen wird, dass es für die Verfasser kein Interesse hat. Für diese 
Stufe werden freilich bei der Auswahl andere Gesichtspunkte massgebend 
sein müssen. Aber um diese Stufe kümmern wir uns hier nicht. Wir 
denken uns vielmehr einen Schüler im beginnenden Jünglingsalter; in jenem 
so wichtigen Übergangsstadium, in welchem alles gährt und braust, die 
Vorstellungen ebenso beweglich als flüchtig, die Gefüllte ebenso lebhaft als 
unklar, die Begehrungen ebenso ungestüm als unvernünftig zu sein pflegen, 
ln diesem Stadium, in welchem der Zögling für seinen Leib nahrhaftere 
Speise braucht, bedarf er auch für seinen geistigen Organismus einer der- 
beren Kost , er muss etwas haben , was er lieben und verehren , woran er 
seine allmählich wachsende Kraft bethätigen, woran er aber auch seine 
herzliche Freude haben kann und was ihm durch keinen Misston verleitet 
wird. Dass dieses Bedürfnis vorhanden ist, ja dass es vielfach in einer 
Weise befriedigt wird, welche an die Forderung, Einen Schriftsteller zum 
Mittelpunkte des Interesses zu machen, lebhaft erinnert, beweist der Umstand, 
dass viele Schüler höherer Schulen, und w'ahrlieh nicht die schlechtesten, 
um diese Zeit anfangen, sich einen sogenannten Lieblingsschriftsteller 
zu erwählen. Glücklich derjenige, welcher bei dieser Wahl keinen Fehl- 
griff thut ! Aber Fehlgriffe sind nur allzu leicht, wenn nämlich die Schule 
versäumt, mit allen Mitteln dafür zu sorgen, dass das, was sie betreibt, 
zum liieblingsstudium ihrer Schüler werde. Warum also nicht diesem 
Bedürfnis von seiten der Schule entgegenkommen. Es ist nicht zu be- 
fürchten, dass dadurch dem Schüler etwas aufgedmngen werde. Denn 
wenn auch ein Hauptantrieb, sieh einen Lieblingsschriftsteller zu suchen, 
für den Schüler darin besteht, dass er sich gar zu gern gleichsam eine 
eigne Domainc auswählt und sie nach eigenem Gutdünken bewirtschaftet, 
und wenn auch dieses Bestreben*) an sich eher Förderung als Hemmung 
verdient, so ist doch ebenso richtig, dass bei sorgfältig gewählter und 
pädagogisch betriebener Schullektüre jenes Bedürfnis entweder gar nicht 
hervortritt oder doch keine nachteilige Befriedigung erfahrt. Finden wir 
somit eine Veranlassung, uns an Einen Schriftsteller zu halten, in dem 
Entgegenkommen der Schüler selbst, so giebt es doch noch andere tiefer 
liegende Gründe. Der vollendete Dichter oder Seliriftstellcr ist ein Mann 
aus Einem Guss. Er kann sich nicht verleugnen, worüber er auch schreibt. 



*) „Dom Knaben muss alles als sein Werk erscheinen, seine Ausbildung muss 
er sieh selbst verdanken wollen“ (Herbart, Aphorismen zur Pägagogik, bei Bartho- 
lomäi, 2. Bd., S. 371). 
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Diese Einheitlichkeit zeigt sich sowohl in der Form, als im Inhalt. Sie 
zeigt sich in der Form : Wie könnte man sonst reden von einer Homerischen 
Breite, einer Taeiteischen Kürze, einer Klopstocksehen Erhabenheit der 
Sprache, einer Wielandschen Gewandtheit im Ausdruck, einer Lessingschen 
Präcision und Bestimmtheit. Der Kenner ist in vielen Fällen imstande, 
aus einer einzigen Eigentümlichkeit einer Schriftprobe deren Verfasser an- 
zugeben, und die theologische und philologische Kritik über Echtheit und 
Unechtheit beruht zu einem nicht geringen Teile auf diesem Umstande. 
Die Einheitlichkeit zeigt sich ferner im Inhalte. So verschieden auch die 
Stoffe sein mögen, die das vielseitige Genie bearbeitet, es zieht sich wie 
ein roter Faden durch dieselben etwas Gemeinsames hindurch, und dieses 
Gemeinsame ist gerade das Anziehendste, weil das Eigenartigste des be- 
treffenden Autors. Göthe und Schiller sind beide gleich gross in epischer 
Dichtung, Lyrik und Drama, und doch, welcher Unterschied zwischen beiden ! 
Dort Selbsterlebtes, hier von aussen Gegebenes, dort der Mensch wie er ist, 
hier, wie er sein soll, dort Objektivität, hier Subjektivität u. s. w. Wenn 
aber dem so ist, so scheint doch hierin ein Fingerzeig dafür zu liegen, 
dass man zunächst einmal Einen Schriftsteller betreibe, um seine Eigen- 
tümlichkeit kennen zu lernen. Dieselbe lä.sst sich nicht erkennen, wenn 
man ein beliebiges Werk von ihm herausgreift. Man muss planmässig ver- 
fahren, man muss sieh die P'rage vorlegen: welche und wie viele Werke 
muss ich kennen lernen und wie muss ich sie kennen lernen, um mir aus 
ihnen ein treues Bild von der Eigenartigkeit ihres Urhebers zu konstruieren ? 
Es ist auch eine unleugbare Tliatsache, dass ein Gedicht oft erst dann 
richtig verstanden wird , wenn man ein anderes von demselben Verfasser 
danebenstellt, eines durch das andere erklärt. Welche Beleuchtung erhält 
z. B. Schillers Eleusisches Fest, wenn damit sein Spaziergang verglichen 
wird! W^ie belehrend ist eine Nebeneinanderstellung des Wallenstein in 
Schillers Drama mit dem Wallenstein in seinem dreissigjährigen Kriege! 
In der Glocke erinnert die Stelle, wo der Vater von des Hauses weit- 
schauendem Giebel sein blühendes Glück überzählt, an den Polykrates, der 
auf seines Daches Zinnen auf das beherrschte Samos hinsehaut, bei den 
Worten: „Mit des Geschickes Mächten ist kein ew'ger Bund zu flechten, 
und das Unglück schreitet schnell“ denken wir an des Amasis Aussprach: 
„Noch keinen sah ich fröhlich enden, auf den mit immer vollen Händen 
die Götter ihre Gaben streun“. Die ebenfalls in der Glocke befindliche 
Schilderung von der Vergänglichkeit der Jugendliebe erinnert an „Die 
Ideale“ u. s. w. 

So lautet also das Resultat, zu dem wir gelangt sind: Durch die in- 
tensive Betreibung von immer nur Einem Autor, vorausgesetzt, dass der- 
selbe durch seine Werke Liebe und Begeisterung in der Jugend zu er- 
wecken fähig ist, erhält der oben angedeutetc hohe Zweck des litteratur- 
kundlichen Unterrichts mehr Aussicht auf Realisierung, als wenn bei der 
Auswahl der zu behandelnden Stücke die Rücksichtnahme auf ihre Verfasser 
als ein untergeordneter Gesichtspunkt betrachtet wird. 

Wir bitten den Leser, an dieser Stelle einen Halt zu machen und mit 
uns einen Blick auf den litteraturkundlichen Unterricht im Seminar, sofern 
es sich um Auswahl des Stoffes handelt, zu werfen. Zunächt ein paar 
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allgemeinere Bemerkungen. Es ist wolil nicht zu viel gesagt, wenn wir 
behaupten, dass eine nur einigermassen feste Norm, wonach die Lehrpläne 
für unsere Volksschullehrer -Seminarien einzurichten seien, noch nicht 
gefunden ist. Wir erinnern nur an die Eine Thatsache, dass inbetreff einer 
so wichtigen Frage, ob und wie fremdsprachlicher Unterricht im Seminare 
zu betreiben ist, noch nicht die geringste Übereinstimmung herrscht. Die 
Gymnasien sind in dieser Hinsicht viel besser dran, ihnen ist der Lehr- 
plan im grossen und ganzen ziemlich fest vorgesehrieben , und etwaige 
Differenzen berühren selten Kardinalpunkte. Das ist auch kein Wunder, 
denn im Vergleich zu den Gymnasien sind ja die Lehrer - Seminare noch 
verhältnismässig jung. Es kann aber keinem Zweifel unterliegen, dass es 
unser ernstestes Bestreben sein muss, in den Lehrplan auch der Seminarien 
nach und nach mehr Sicherheit und Festigkeit zu bringen. Denn ein un- 
sicheres Hin- und Hertappen birgt gar \-iel Gefalir für die Zöglinge in sich. 
Man kann diese Gefahren in .das Eine Wort „Halbbildung“ zusammenfassen. 
Dass eine grosse Zahl unserer Seminaristen mit dieser keineswegs beneidens- 
werten Mitgift das Seminar verlässt, ist leider Thatsache. Diejenigen unter 
ihnen, welche die Lücke wirklich fühlen — das sind natürlich die besseren 
— setzen alles Mögliche daran, um sie auszufüllen. Sie suchen sich selbst 
weiter fortzubilden und besuchen, wenn es die Mittel nur irgend erlauben, 
noch auf kurze Zeit eine Universität; von den übrigen aber versinken nur 
zu viele in den Schlendrian des alltäglichen Lebens. Halbbildung ist aber 
stets die Folge von zu vielem Naschen und zu geringem Verdauen. Es 
wird in der Tliat auf den Seminarien zu viel genascht. Die Verhältnisse 
sind hier freilich schwierigere, als in anderen Anstalten. Ein wesentlicher 
Übelstand scheint darin zu liegen, dass die Seminarien ihr Augenmerk auf 
z-wei Hauptzwecke zu gleicher Zeit zu richten haben, nämlich auf die all- 
gemein wissenschaftliche und auf die speziell pädagogische Ausbildung ihrer 
Zöglinge. In den oberen Klassen werden eine Menge Dinge betrieben, die 
zur eigentlichen beruflichen Vorbildung, namentlich zum Ünterricht in der 
Seminarschule, in gar keiner Beziehung stehen. Dadurch entsteht eine un- 
heilvolle Vermischung, die um so bedenklicher ist, als die der Ausbildung 
der Seminaristen zugewiesene Zeit eine weit kürzere ist, als die derjenigen 
Staatsdiener, welche ihre Vorbildung auf Gymnasien oder Realschulen er- 
halten. Während die letzteren Anstalten die Vollendung der wissenschaft- 
lichen und die berufliche Bildung den Universitäten überlassen können, 
treten die Seminaristen sofort nach dem Verlassen der Schule in ihr Amt 
ein. (Vergleiche über diesen Abschnitt den Vortrag von Direktor Dr. Rein 
auf der Seminarlehrerversammlung in Berlin 1881, Pädagogische Stud. 1881, 
4. Heft.) Es ist also von vornherein klar, dass im Seminare mit der Zeit 
in jeder Hinsicht gegeizt werden muss. Was nun speziell das Deutsche 
anlangt, so können natürlich die einzelnen Disziplinen desselben, nämlich 
Orthographie, Grammatik, Interpunktion, Aufsatz- und Vortragsübungen 
nicht zu Gunsten des litteraturkundlichen Ünterrichtes verkürzt werden, um 
so weniger, als leider gegenwärtig von so manchen jungen Leuten auf die 
formale Richtigkeit im Sprechen und Schreiben mit vornehmem Achsel- 
zucken herabgeschaut zu werden pflegt oder dieselbe wenigstens nicht nach 
Gebühr gewürdiget wird. Desto mehr ist beim litteratnrkundlchen Unter- 



Digitized by Google 




14 



rieht Beschränkung und planmässige Auswahl geboten. Auf der Seminar- 
lehrer-Versammlung in Weimar 1879, auf welcher der litteraturkundliche 
Unterricht auf dem Seminare einen Hauptgegenstand der Tagesordnung 
bildete, rief die Frage nach der Auswahl des Stoffes nur eine geringe Dis- 
kussion hervor. Das ist eigentlich zu verwundern, da die betreffende These 
des Referenten wegen ihrer Allgemeinheit doch kaum geeignet war, konkrete 
Anhaltepunkte für eine Auswahl des Stoffes zu bieten. Die These lautete: 
„Zur Lösung dieser Aufgabe muss eine gute Auswahl dos nach Form und 
Inhalt Besten und Mustergültigen aus unserer klassischen und volkstüm- 
lichen Litteratur getroffen werden. Dabei wird die Litteratur aller Zeiten 
berücksichtigt, das Hauptgewicht aber auf die Poesie und Prosa von Luther 
an gelegt, vorzugsweise auf unsere Klassiker. Die Auswahl muss ermög- 
lichen, dass die Seminaristen wenigstens in bezug auf die bedeutendsten 
Dichter und Prosaiker ein möglichst lebendiges, klares und vollendetes Bild 
von denselben erhalten. Sie muss auf den Standpunkt der Schüler Rück- 
sicht nehmen und Wichtigeres von dem Unwichtigeren unterscheiden. Sie 
muss so getroffen werden, dass die bekanntesten Dichtimgsarten vertreten 
sind.“ Sollte der in der Praxis stehende Lehrer, der nach dieser These 
die Auswahl treffen wollte, nicht doch genötigt sein, sich nach anderen, 
besonderen Prinzipien iirazusehen? Doch wie? Giebt es denn nicht Lese- 
bücher genug, welche die Auswahl für die Seminarien besorgt haben? Ist 
nicht vor allem das grosse Werk von Kehr und Kriebitzsch zu nennen, 
welches sich ausserordentlicher Beliebtheit erfreut und weit verbreitet ist? 
Sehen wir z\i. Das letztgenannte, mit grosser Sorgfalt und Sachkenntnis 
verfasste Werk umfasst vier stattliche Bände mit zusammen etwa 2000 
Seiten in grossem Format. Dass auf eine auch nur annähernde Bewäl- 
tigung des hier gebotenen Stoffes während der Seminaraeit von vornherein 
verzichtet werden muss, das ist doch auf den ersten Blick klar. Wir er- 
innern nur an die 185 Schriftsteller, darunter auch 7 Schriftstellerinnen, 
von denen im 4. Bande Proben beigebracht sind. Nun sagt riian freilich: 
„Das Lesebuch ist gar nicht dazu da, dass es in der Schule ganz ver- 
arbeitet wird, sondern es soll einesteils dem Lehrer Gelegenheit bieten, je 
nach Bedüifnis eine passende Auswahl treffen zu können, andeniteils soll 
es auch noch dem aus der Schule entlassenen Zögling als lieber Freund 
zur Seite stehen, aus dem er fortdauernd Unterhaltung und Belehrung zu 
schöpfen vermag.“ Uns scheint doch, dass mau auch hinsichtlich des Lese- 
buchs den Begriff des Schulbuchs mehr fe.sthalten sollte, als es vielfach 
geschieht. Heutzutage ist es jedermann unter Anwendung von nur ganz 
geringen Mitteln möglich, sich Stoff zur Unterhaltung und Belelming aus 
allen Fächern zu verschaffen, wogegen ihm die eigentliche schulmässige 
Behandlung der Stoffe eben nur in der Schule geboten wird. W^as ein 
Schulbuch enthält, das muss in irgend einer Weise in der Schule zur Ver- 
arbeitung kommen , sonst hat es für den Schüler als solchen keinen Wert. 
Lokale Verhältnisse werden ohnehin beständig Ausnahmen von dieser For- 
derung nötig machen. Hierzu kommt nun aber etwas viel Wichtigeres. 
Es kann gar nicht ausbleiben, dass durch ein solches Ilerumstreifen bei 
den verschiedensten Schriftstellern sich sowohl bei Lernenden als Lehrenden 
der Gedanke festsetzt, derjenige sei am besten in der deutschen Litteratur 
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bewandert, der recht viele Namen wisse und von recht vielen etwas ge- 
lesen habe. Aus ethischen Gründen muss gegen diesen Irrtum zu Felde 
gezogen werden. Nichts fördert die Eitelkeit, das Grundlastcr der Menschen, 
mehr, als wenn er sich von andern bewundern lassen kann, weil er über 
ein paar Namen mehr weiss, als ein anderer. Diejenigen, die ihn bewun- 
dern, verraten dadurch weit weniger ihr Interesse an der Sache, als viel- 
mehr ihren Neid. Ein Laffe beneidet so gern den andern. Die, die über 
alles und jedes zu reden wissen, sind oft an Geist und Gemüt äusserst arm. 

„Es glänzen viele in der Welt, 

Sie wissen von allem zu sagen, 

Und wo was reizet, und wo was gefällt. 

Man kann es bei ihnen erfragen. 

Man dächte, hört man sie reden laut, 

Sie hätten wirklich erobert die Braut. 

Doch gehen sie aus der Welt ganz still, 

Ihr Leben war verloren. 

Wer etwas Treffliches leisten will, 

Hätt’ gern was Grosses geboren. 

Der sammle still und unerschlaffl 
Im kleinsten Punkte die höchste Kraft.“ 

In diesen Worten Schillers liegt die höchste pädagogische Weisheit, 
die sich denken lässt. „Im kleinsten Punkte die höchste Kraft sammeln“, 
das ist das Wesen der wahren Konzentration. An wie viel Stücken des 
Lesebuchs von Kehr und Kriebitzsch kann denn nun aber diese höchste 
Kraft gesammelt werden ? Gewiss nur an sehr wenigen. Das übrige bleibt 
für den Schüler mehr oder weniger totes Material. Und welches sind denn 
die wenigen, die jener Vertiefung unterzogen werden sollen? Trotzdem 
also das ganze Lesebuch selbst nur eine Auswahl bietet, so muss doch der 
gewissenhafte Lehrer aus dieser Auswalü wiederum eine Auswahl machen. 
Nach welchen Gesichtspunkten wird denn dieselbe vorgenommen? Ganz 
zu verwerfen ist es natürlich, wenn sich der Lehrer bei der Auswahl nur 
von seiner Vorliebe für dieses oder jenes Stück leiten lässt, und wir ver- 
lieren deshalb hierüber kein Wort. Eben so verwerflich aber, weil eben 
so äusserlich, würde der schon oben erwähnte, bloss historische Gesichts- 
punkt sein, bei welchem die Auswahl der Stücke sich nur nach der Zeit 
richtet, in welcher sie entstanden sind oder ihre Verfasser gelebt haben. 
Viel richtiger sind dagegen Gesichtspunkte, die in direkter Beziehung zu 
Inhalt und Form der betreffenden Stücke entstehen. Da handelt es sich 
nun bald um die Schwierigkeit an sich, bald um die Zugehörigkeit zu 
dieser oder jener Gattung der Litteratur, bald um die Anknüpfung an an- 
dere Disziplinen des Seminarunterrichtes. Es ist unschwer zu beweisen, 
dass ein jeder dieser Gesiehtspunkte, isoliert durchgeführt, zu Ungereimt- 
heiten führen würde, und in den meisten Fällen wird wohl der Lehrer zu 
einer Kombination seine Zuflucht nehmen. Schwanken und Willkür wird 
aber hierbei schwer zu vermeiden sein, und Mis.sgriffe werden nicht aus- 
bleiben. Doch angenommen, der Lehrer vermöge in jedem einzelnen Falle 
einen der erwähnten ßechtfertigungsgründe beizubringen, welchen Gewinn 
hat denn eigentlich der junge Mann davon, wenn er nun am Schlüsse des 
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Jahres so und so viel Proben von so und so viel verschiedenen Schrift- 
stellern gelesen und erklärt bekommen hat? Dass dies einen wirklichen 
Einfluss auf seine Bildung ausübe, dazu fehlt die nach psychologischen 
Gesetzen notwendige Grundbedingung, dass nämlich die einzelnen Vorstellungs- 
massen unter sich wohl verknüpft und verbunden sind, mit einem Worte, 
es fehlt die Konzentration des Unterrichtes. 

Zum Schlüsse dieser Betrachtung führen wir von drei anerkannten 
Meistern der Pädagogik, Herbart, Ziller und Stoy, einige Aussprüche an, 
die in Beziehung zu vorliegender Frage stehen. „Gedike schrieb unter 
mehreren Chrcstomathieen auch eine griechische, und er suchte darin recht 
viel Interessantes zusammenzubringen, drollige Erzählungen, Fabeln, kleine 
historische Bruchstücke, nichts Grosses und Ganzes Gedikes Chresto- 

mathie ist vergessen, wie sie durchgearbeitet ist; was von ihr bleibt, das 
sind, gemäss der Absicht des Verfassers, Vokabeln und grammatische Formen. 
Mit anderen Chrestomathieen verhält es sich ebenso.“ (Herbart, Pädagog. 
Gutachten über Schulklassen etc. bei Willmann, Herbarts pädagog. Schriften, 
2. Bd., S. 81, ff.) „Von den leidigen Chrestomathieen und ihrem Flick- 
werk schweige ich“ (Herbart, Gutachten zur Abhülfe für die Mängel der 
Gymnasien und Bürgerschulen, ebend. S. 155). „Das Buch allein hat ein 
Recht, gelesen zti werden, welches jetzt eben interessieren und für die 
Zukunft neues Interesse bereiten kann. Mit keinem andern — also gleich 
namentlich mit keinerlei Chrestomathie, welches immer eine Rhapsodie ohne 
Ziel ist — darf auch nur eine Woche verloren werden“ (Herbaxt, Allgem. 
Pädagog, etc., ebend., 1. Bd. , S. 410, ff.). „Zu diesen Mitteln (einer 
kunstvollen Gestaltung dos Unterrichts) können jedoch nicht dürftige, reiz- 
lose Excerpte und Kompilationen ohne individuelles Leben gerechnet werden, 
die bloss ganz allgemeine, unbestimmte Umrisse von grosseren Ganzen ent- 
halten, und ebensowenig Sammlungen von ganz verschiedenartigen, wenn 
auch an sich wertvollen und charakteristischen Fragmenten, die nur Proben 
aus den Schriftstellern oder Wissenschaften geben, denen sie entnommen 
sind, aber in das Ganze nicht einführen und kein bleibendes Verhältnis 
warmer Hingebung dazu begründen können, am allerwenigsten freilich 
Sammlungen für die Privatlektüre der Jugend, die nur durch wechselnden 
Phantasiereiz zu wirken suchen. Alle Aggregate derart liegen auf der Bahn 
des encyklopädistischen Strebens und können dem Zöglinge keine innere 
Lebenskraft geben. Bei litterarischen Sammlungen macht es auch keinen 
Unterschied, ob sie nach Alters- oder Bildungsstufen oder nach litterarischen 
Gattungen oder Versarten oder chronologisch geordnet oder ob sie darauf 
berechnet sind, einen litterarhistorischen Überblick zu geben“ (Ziller, Grund- 
legung etc., S. 312). „Es erhebt sich die gebieterische Forderung, alles, 
was nur irgend die Aufnahme oder die Wiedererweckung, kurz die Reg- 
samkeit und Verdichtung der Vorstellungsreihen hindern könnte, um jeden 
Preis entfernt zu halten, woraus dann konsequent die Aufgabe hervorgeht, 
es mögen alle nur denkbaren Veranstaltungen getroffen werden, damit 
durch Einheit in den Grundlagen, Anschluss des Verwandten, Vereinigung 
des sich Ergänzenden Zeit und Kraft erspart, Intensität des Unterrichts- 
resultates erstrebt werde.“ „Es handelt sich — um ein treffendes 

Stichwort aus einem alten über diesen Gegenstand geführten Streite zu 
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gebrauchen — darum , an die Stelle einer confiisa varietas lectionnro eine 
ordinata varietas zn setzen“ (Stoy, Encykl., 2. Aufl., S. 69, ff.). 

4. Ein Centrnm*) von Oottos Gnaden. 

Im Gegensatz zu dem „Centrum von des Papstes Gnaden“, das unserem 
Reichskanzler die Regierung so ausserordentlich erschwert, wollen wir hier 
von einem Centrum von Gottes Gnaden sprechen, für das wir Lehrer des 
Deutschen dem gütigen Geschick nicht dankbar genug sein können. 

Wir haben oben die zweite klassische Periode unserer Litteratur als 
diejenige bezeichnet, auf welche in erster Linie Bedacht zu nehmen ist. 
Von den sechs grossen Dichtern nun, die man gewöhnlich als die Haupt- 
repräsentanten dieser Periode anführt, nämlich Klopstock, Lessing, Wieland, 
Herder, Göthe und Schiller, scheint es der letztere zu sein, der auf eine 
ganz hervorragende Beachtung Anspnich machen muss, und zwar nament- 
lich aus drei Gründen: 1. Aveil in seinen Werken der ideale Zug des 
deutschen Volkes in einer Weise verkörpert erscheint, wie bei keinem an- 
dern ; 2. weil er eine solche reichhaltige Fülle wahrhaft schulgemässer und 
eine so geringe Anzahl ungeeigneter Produkte geliefert hat, wie kein an- 
derer; 3. weil die sittliche Beurteilung seines Lebenswandels eine so ein- 
fache und leichte ist, wie bei keinem andern. Mag Klopstock seiner 
Zeit als ein Halbgott verehrt worden sein; mag der Kenner an seinen 
Werken den Schwung der Phantasie und die Kühnheit der Bilder bewun- 
dern, ein Dichter der Jugend wie Schiller ist er nicht, dazu fehlt seinen 
Gedichten die Raschheit der Handlung und die leicht flüssige Sprache. 
Mag Lessing als Verfasser des vollkommensten deutschen Lustspiels für 
alle Zeit gross dastehen, ein Dichter der Jugend wie Schiller ist er nicht, 
dazu fehlt ihm die Menge der erhabensten Ideen und idealer Gestalten, wie 
sie letzterer in seinen Balladen bietet. Mag Wieland durch Schei-z, An- 
mut und Grazie noch so sehr fesseln, ein Ilichter der Jugend wie Schiller 
ist er nicht, dazu fehlt vielen seiner Werke der sittliche Adel. Mag Herder 
durch die Blüten der Poesie aller Völker, die er gesammelt und der deutschen 
Litteratur einverleibt hat, noch so sehr entzücken, ein Dichter der Jugend 
wie Schiller ist er nicht, dazu fehlt ihm das Drama, die höchste Blüte 
aller Poesie. Und mag selbst auch der Dichterfürst Göthe in allen Zweigen 
der Litteratur gleich Meisterhaftes hintcrlassen haben, mag er der Dichter 
des reiferen Alters mit vollem Rechte genannt w'erden, ein Dichter der 
.lugend w'ie Schiller ist er nicht, dazu fehlt ihm, w'as er selbst an sich zu 
vermissen scheint, wenn er von Schiller sagt: „Hinter ihm, in wesenlosem 
Scheine lag, was uns alle bändigt, das Gemeine“ (Epilog zur Glocke). 
In einer Biographie Schillers (von H. J. Heller in der Hempelschen Ausgabe) 
heisst es: „Der tiefe Emst, w’elcher aus ihnen (den Dichtungen Schillers) 
spricht, die Sittenreinheit, w'elche sie durchweht, die ideale Weltanschauung, 



*) Hoffentlich kommt niemand beim Dnrchlesen dieses Abschnittes auf den 
Gedanken, als ob wir den darin empfohlenen Schriftsteller als das einzig em- 
pfehlenswerte Centrum betrachtet wissen wollten. Wir verweisen auf den unten 
folgenden Abschnitt 6. 

2 
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welche gerade sie am nachdrücklichsten vertreten, sowie die begeisterte und 
hinreissende Sprache, in welcher sie sich vernehmen lassen, dies alles hat 
sie vorzugsweise befälügt , zu der sittlichen und ästhetischen Fortbildung 
unserer Nation wesentlich beizutragen, und sie haben in allen Kreisen der 
Gesellschaft, im Palast wie in der Hütte, bei dem Gelehrten und dem Künstler 
wie bei dem schlichten Bürger diese ihre Wirkung bethätigt.“ Wenn diese 
Worte — und wer wollte es in Abrede stellen? — auf Wahrheit beruhen, 
wohlan, geben wir der Jugend unsern Schiller, wir können ihr nichts 
Edleres bieten!*) 

Man könnte nun einwenden, es sei eigentlich überflüssig, die Bevor- 
zugung Schillers in dieser Weise zu empfehlen; denn wo gäbe es gegen- 
wäiiig eine Schule, in w'elcher nicht seine Balladen erklärt und gelernt, 
sein Teil und Wallenstein nicht gelesen und excerpiert und viele seiner 
übrigen Gedichte nicht wenigstens zu Deklamationen und Aufsätzen ver- 
wendet würden? Ja, cs kann uns die Thatsache entgegen gehalten werden, 
dass es Schulen giebt, in denen den Schülern die Schillersehen Balladen 
infolge allzuhäufigen Deklamierens so zu sagen zum Halse heraushängen, so 
dass sie sich eines mitleidigen Lächelns nicht erwehren können, wenn in 
der Deklamationsstunde wieder einmal einer den lieben Moros bringt, der 
zum Tyrannen schlich. 

Hierauf lä.sst sich folgendes erwidern: Trotz der tausende von Malen, 
welche der Name Schiller in allen Kreisen der Gesellschaft in den Mund 
genommen wird, sieht es doch mit einem wirklichen Eindringen in Schillers 
Geist keineswegs so glänzend aus, als man erwarten sollte. Viele wüssen 
mancherlei Bruchstücke aus seinen Werken, wissen auch viele Einzelheiten 
aus seinem Leben, haben auch vieles über Schiller gelesen, aber sie sind 
nicht imstande, auch nur einen kleinen Abschnitt aus einer seiner Balladen, 
geschweige denn eine ganze fehlerfrei zu recitieren. Oder ■wenn man auf 
eine Forderung, es müsse ein so langes Stück wie „Der Kampf mit dem 
Drachen“, dem Gedächtnisse zu bleibendem Eigentume gemacht werden, als 
zu weit gehend verzichten wollte, so frage man nur nach einer wirklich 
genauen Angabe des Inhalts, man verlange eine präcise Angabe des Gnmd- 
gedankens einer Ballade, man verlange aus der Glocke beispielsweise den 
Nachweis des wahrhaft künstlerischen Zusammenhangs zwischen den einzelnen 
Betrachtungen und den Meistersprüchen, ferner zwischen den letzteren unter 
sich und den ersteren unter sich, man frage nach der Bedeutung des Prologs 
zu Wallenstein, ma,. A-age nach dem Gninde des Auftretens von Parricida 
am Schlüsse des Teil, man frage naeh dem Charakter des Buttler in Schil- 
lers Drama u. s. w. Es unterliegt keinem Zweifel, dass die Beantwortung 
dieser Fragen in vielen Fällen ziemlich ungenügend ausfallen würde. Was 



*) Von cinsichtsTolIen Pädawgen, die ans dem Umgänge mit dem hersn- 
wachsenden Oeschleehte dessen wahre Bedürfnisse zu würdigen gelernt haben, wird 
die unermessliche Bedeutung Schillers für die Jugendbildung klar erkannt. Ich 
venveise in dieser Hinsicht auf einen Aufsatz von Direktor (ioerth-Instcrburg in 
Dittes, Pädagogium, 3. Jahrpng, 5. Heft, wo es heisst: „Um die Schüler in Ober- 
klassen zu einem eingehenden Studium der Dichter anzuregen, empfiehlt cs sieh, 
einen oder mehrere der hervoiTagenderen mit ihnen eingehend zu studieren. Für 
den Unterricht in Deutsch eignet sich dazu ambestenunser Schiller.“ 



Digitized by Google 




19 



aber den zweiten Kinwand betrifft, dass uämiieh hin und wieder Über- 
sättigung mit Schillcrschen Poesieen zu verspüren sei, so können wir nicht 
umhin, einer Schule, an welcher dieses vorkommt, und speziell dem Lehrer 
des Deutschen an dereelben, schwere Vorwürfe zu machen. Denn entweder 
ist der Lehrplan nicht in Ordnung, insofern er die Schillcrschen Balladen 
viel zu früh der Jugend geboten hat, oder aber der Lehrer des Deutschen 
hat nicht nur sich, sondern auch den Schülern die Sache zu leicht gemacht, 
und dadurch ist die rechte Achtung vor dem Gegenstände verloren gegangen. 
Auch andere Ursachen, auf die wir hier nicht näher eingehen wollen, können 
den Übelstand verschuldet haben, keinesfalls aber kann aus demselben ein 
Argument gegen eine intensive Betreibung von Schiller entnommen werden. 

Diese letztere zu fordern, veranlasst uns auch folgende Überlegung. 
So richtig auch die oben aufgestellte Behauptung sein mag, dass kein 
Dichter eine verhältnismässig so gi'osse Zahl schulgerechtcr Produkte hinter- 
lassen hat, als gerade Schiller, so finden sich doch unter seinen Werken 
aus der 1. und 2. Periode einige, deren Lektüre im Herzen eines uner- 
fahrenen, noch nicht gefestigten Jünglings nicht unbedenklichen Schaden 
anzurichten imstande ist, zumal sie Themata behandeln, die für die Jugend 
von hervorragendem Interesse sind. Hierher gehören vor allem „Die Räuber“, 
„Resignation“ und „Die Götter Griechenlands“. Viele werden aus eigener 
Erfahrung bestätigen können, welch gewaltigen Eindnick das erstmalige 
Bekanntwerden mit diesen Dichtungen auf sie gemacht hat. Dieselben nun, 
weil sie möglicherweise unheilvoll wirken könnten, ganz beiseite setzen und 
ignorieren zu wollen, ist eine pure Unmöglichkeit und würde das eventuelle 
Übel eher verschärfen. Es kann leicht geschehen, dass, wenn nicht durch 
entsprechende Gegenmittel etwaige übele Folgen jenes gewaltigen Eindnicks 
beizeiten paralysiert werden, der Keim zu anarchischen, pessimistischen und 
antiehristliehcn Regungen gelegt wird , die alle noch so wohl gemeinten 
späteren Belehrungen nicht wieder auszurotten imstande sind. Zu diesen 
wohlgemeinten Belehrungen rechnen wir die in den Litteraturgeschichten 
sich findenden Kritiken der genannten Werke, Kritiken, deren blosses Aus- 
M'endiglemen noch nicht die geringste Garantie bietet, dass sie auch zu 
einem Stück eigener Überzeugungen des lernenden Individuums geworden 
sind. Ein wirksames Gegenmittel aber liegt darin, dass durch eine inten- 
sive Betreibung der Geistesprodukte aus Schillers wahrhaft klassischer Periode 
sich ein so lebhaftes Bild von dem Dichteradel ihres Urhebers in der Seele 
des Zöglines fesfsetzen muss, dass er befähigt wird, nun selbst eine mass- 
volle Kritik an den weniger auf der Höhe der Vollendung stehenden Werken 
zu üben. Wir wollen daher die in Frage stehenden Dichtungen durchaus 
nicht mit Stillschweigen übergehen, aber wir verweisen sie an den Schluss 
der Schillerlektüre, am besten in die nach letzterer zu betrachtende Bio- 
graphie Schillers. 

Welche Werke von Schiller dem Verfasser als geeignet für schulische 
Behandlung erscheinen, darüber giebt das unten folgende Verzeichnis Aus- 
kunft. Dass w'ir uns nicht anmassen, den ganzen Schiller zum Gegen 
Stande der Lektüre machen zu wollen, ist selbstverständlich. Um den ganzen 
Schiller in sich aufzunehmen, dazu gehört ein Menschenleben. Insbesondere 
muss das Seminar auf ein gründliches Eindringen in jene zwei Elemente 
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verzichten, mit denen Schillers Bichtergenius ganz und gar verwachsen ist, 
ich meine das antike und das philosophische. Unberücksichtigt aber kann 
weder das eine noch das andere gelassen werden, sonst Hesse sich von 
einem Verständnisse Schillers gar nicht reden. Glücklicherweise kann in 
zahlreichen Fäilen, wo unser Dichter aus dem ewigen Jungbrunnen des 
klassischen Hellenentums schöpft, oder wo er einen philosophischen Satz 
berührt, Schiller durch Schiller selbst erklärt werden. Und es ist eine 
höchst dankbare Aufgabe des Unterrichts , derartiges Material , das seine 
Erläuterung in Schiller findet, durch die Schüler sammeln und unter Ge- 
sichtspunkte bringen zu lassen. 

Dies letztere bildet auch eine vortreffliche V'orbereitung für die Bio- 
graphie Schillers. Dieselbe darf natürlich den Schülern nicht fern bleiben, 
aber sie gehört an den Schluss. Die Biographie eines Klassikers hat erst 
dann wirklichen Nutzen , wenn in sein dichterisches Schaffen der Schüler 
einen möglichst tiefen Einblick gewonnen hat. Ist dies nicht geschehen, 
so bietet sie nur Notizen, die ohne Wert sind, ein Gerippe, dem das Fleisch 
fehlt. Hieraus folgt, dass eine Biographie unstatthaft ist, wenn von dem 
betreffenden Dichter nur ein oder ein paar Stücke gelesen worden sind. 
Ist dagegen eine solche Vertiefung in den Dichter erfolgt, wie wir sie für 
Schiller vorschlugen, dann bekommt die Biographie Wert, dann aber auch 
unermesslichen. Und zwar vorzüglich aus dem Gninde, w'eil fast bei jedem 
Schritte, den der Schüler in der Biographie vorwärts thut, irgend ein An- 
knüpfungspunkt in der früher betriebenen Lektüre bereit liegt. Ja es kann 
— und das ist nicht hoch genug anzuschlagen — vieles, was die gewöhnlichen 
Biographien als fertiges Besultat Itieten, jetzt durch die eigene Arbeit des 
Schülers gewonnen werden: geschichtliche Thatsachen freilich nicht, die 
müssen gegeben werden, wohl aber die Charakteristik des poetischen Schaffens 
und der dichterischen Eigentüinlichkeiten. Es ist nicht nötig, dass jeder 
Schüler ein und dieselbe Biographie in den Händen hat. Wenn nur bei 
den freien Vorträgen — und diesen möchten wir am liebsten das biographische 
Material zuweisen — auf eine rege Heteiligung der ganzen Klasse gehalten 
wird, so ist es ganz gut, wenn die Quellen für die einzelnen Vorträge ver- 
•schieden sind. Speziellerer Vorschläge darüber, in wie weit diis ausgewählte 
Material im Unterrichte beliandelt, in wie w'eit es der Privatlektüre über- 
lassen und was memoriert werden soll, enthalten wir uns. Dies hängt von 
den Umständen ab. Wir denken uns die Sache so, dass der Lehrer am 
Anfänge des Schuljahres eine Musterung hält, das heisst, genau konstatiert, 
was festsitzt und wo Lücken sind. Hiernach richtet sich dann die Aus- 
wahl , sowie die kürzere oder längere Zeit , die auf ein Stück zu ver- 
w'enden ist. 

Nur über die Reihenfolge, in welcher die einzelnen Stücke durchge- 
nommen werden können, noch ein Wort. Man braucht hier nicht pedantisch 
ängstlich zu sein. Freilich stehen z. B. „Der Ring des Polykrates“ und 
„Der Graf von Habsburg“ in gar keinem inneren Zusammenhänge. Aber 
schon der Umstand, dass beide von Einem Verfasser sind, muss eine ge- 
wisse Beziehung hersteilen, noch mehr, wenn cs sich zeigt, dass beiden 
Gedichten zwar gnindverschiedene, aber gleich grossartige Ideen zu gründe 
liegen, die ihre höhere Einheit in der idealen Weltanschauung ihres Dichters 
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haben. Die blosse Schwierigkeit nach Form und Inlialt muss ?.war bei 
Festsetzung der Reihenfolge im grossen und ganzen raitbestimmend sein, 
aber sie ist doch von untergeordneter Redentung, bei gehöriger Vorbereitung 
und strenger Methode lassen sich alle Schwierigkeiten heben. Wichtiger 
ist die Fühlung mit andern Unterrichtsfächern, namentlich der Geschichte. 
Es wäre jedenfalls zweckmässig, wenn es sieh ermöglichen liesse, dass 
Stücke, wie Hektors Abschied, Kassandra und das Siegesfest dann zur Be- 
handlung kämen, wenn in der Geschichte die altgriechischcn Sagen daran 
sind; Ring des Polykrates, Kraniche des Ibvkus und das Eleusische Fest 
gehören zur griechischen Geschichte, Pompeji und Herkulanum zur römischen, 
der Kampf mit dem Drachen, der Graf von Habsburg, Teil, Jungfrau von 
Orleans, Deutsche Treue zur mittelalterlichen, Colnrnbus, Don Kariös, Maria 
Stuart, Hemg von Alba, 30 jähriger Krieg und Wallenstein zur neueren 
Geschiclite. Will man jedoch niclit das Prinzip, nämlich Schiller hinter 
einander weg zu betreiben, aufgeben, so darf man sieh nicht vom Gange 
des Geschichtsuntenichts abhängig machen ; es ist übrigens .s(ihon viel ge- 
wonnen , wenn umgekehrt der Gesehiehtslehrer an den geeigneten Stellen 
auf die betreffenden Schillerechen Stücke Rücksicht nimmt. Im übrigen 
steht natürlich fest, dass Beziehungen mit andern Unterrichtsfächern sorg- 
fältig aufzusuchen sind, wenn sie sich ohne Zwang ergeben. Noch sorg- 
fältiger müssen Beziehungen zwischen den einzelnen Dichtungen selbst ver- 
wertet werden, cs ist daher der 30jährige Krieg und Wallenstein hinter 
einander zn betreiben, ebenso der Taucher und der Handschuh, ferner die 
Glocke, der Spaziergang und dsis Eleiisischo Pest (die kulturhistorischen 
Gedichte), der Kampf mit dem Drachen und die Johanniter etc.*) 

Verzeichnis Schillerscher Werke, 

die für schulische Behandlung geeignet scheinen. 

A. Gedichte. 

Hektors Abschied. Die Schlacht. Graf Eberhard der Greiner von 
Württemberg. An die Freude. Die 4 Wcltalter. Berglied. Der Alpen- 
jäger. Hoffnung. Das Mädchen aus der Fremde. Das Siegesfest. Klage 
der Ceres. Kassandra. Die Teilung der Erde. Das Eleusische Fest. Dm’ 
Ring des Polykrates. Die Kraniche des Ibykus. Die Bürgschaft. Der 
Taucher. Der Kampf mit dem Drachen. Der Gang nach dem Eisenhammer. 
Der Graf von Habsburg. Der Handschuh. Das Lied von der Glocke. 



*) Eine vortreffliche Monographie über den Lehrplan des deutschen ünterrichts 
ist neuerdings von Gymnasiallehrer Schneider in Knslrin erschienen (Lehrplan für 
den deutschen Unterricht in der Prima höherer Lehranstalten. Bonn. Webers Verlag, 
1881). Schneider fordert für die Prima ein Lossing-Semestor, ein Göthe-Seniester, 
ein Schiller -Semester und ein Shakespeare- Semester. Er verlangt also, wie, wir, 
eine längere Zeit fortgesetzte Vertiefung in Einen Antor, nur weist er Schiller nicht 
eine solche Präpondcranz zu, die wir gern für ihn in Anspruch nehmen möchten. 
Das Buch ist auch divdureh wertvoll, dass es viele höchst schätzenswerte Winke 
giebt für das „Hinüberschanen von einer Seienz in die andere“, namentlich in die 
Psychologie und die Ethik (V'gl. die Rezension desselben in Nr. 9 der Allgemeinen 
Scnulzeitung, Jahrgang 1881), 
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Breite und Tiefe. Die Macht des Gesanges. Der Spaziergang. Die 
Geschlechter. Pegasus im Joche. Parabeln und Rätsel. Votivtafeln. Die 
Johanniter. Das Mädchen von Orleans. Deutsche Treue. Columbus. 
Pompeji und Hereulanum. Der epische Hexameter. Das Distichon. Die 
Flüsse. Wilhelm Teil. Sängers Abschied. 

B. Dramen. 

Wallenstein. Maria Stuart. Jungfrau von Orleans. Braut von Messina. 
Wilhelm Teil. 

C. Prosaische Schriften. 

Geschichte des Abfalls der Niederlande (Einleitung, Herapelsche Aus- 
gabe, 10. Teil, S. 20 — 31; Chsrakteristik Philipps, S. 62 — 64; Wilhelm 
von Oranien und Graf von Egmont, S. 73 — 81). Geschichte des 30jährigen 
Krieges (Abschnitte aus dem 2. und 3. Buche; Erste Berufung, Absetzung 
und zweite Berufung Wallensteins, 4. Buch). Herzog von Alba bei einem 
Frühstück auf dem Schlosse zu Rudolstadt. Über Völkerwanderung, Kreuz- 
züge und Mittelalter. Was heisst und zu welchem Ende studiert man 
Universalgeschichte? Vorrede zur Geschichte des Malteserordens, nach 
Vertot. 

D. Stücke für Schillers Biographie. 

Die Räuber. Don Carlos. Resignation. Die Götter Griechenlands. 
Die Ideale. Nadowessisehe Totenklage. Das Ideal und das Leben. Das 
Glück und die Weisheit. 



5. Das Schiller -Lesebuch. 

Wir sagten oben (S. 9), dass es ausser den bedeutenden, in den 
Mittelpunkt tretenden Stoffen selbst auch das sich an dieselben anschliessende 
Material aufzusuchen gelte. Auf die beiden Ausdrücke „sich anschliessend“ 
und „Material“ ist wohl zu achten. Noch ehe wir dieselben erläutern, 
ein Wort über das Bedürfnis überhaupt, noch etwas mehr zu geben, als 
das betreffende Stück des Autors. Es wird sich wohl kein Lehrer mit dem 
blossen Lesen und Auswendiglernenlassen eines Gedichtes begnügen. Er 
fügt eine Erklärung hinzu, oder vielmehr er sucht durch allerlei Fragen 
die Schüler zu veranlassen, selbst die Erklärung zu linden. Zahlreiche 
Hilfsmittel stehen dabei dem Lehrer su Gebote, und die Zalü der Kommen- 
tare zu unseren Klassikern wächst mit jedem Jahre. Diese Kommentare 
enthalten Wort- und Sacherklärungen, Inhaltsangaben, Nachweise des Zu- 
sammenhanges, Charakteristiken, ästhetische Würdigungen, Notizen über 
die Quellen und die Entstehungsgeschichte, Polemiken, Textkritiken, Ver- 
gleichungen mit ähnlichen Stücken, auch Themen zu Aufsätzen u. s. w., 
der eine mehr, der andere weniger, je nachdem er für den Lehrer oder 
für den Schüler bestimmt ist. Das Bedürfnis also, ausser dem Stücke des 
Autors noch mehr zu geben, wird anerkannt. Da nun durch die Menge 
der vorhandenen Kommentare dem Bedürfnisse allseitig Rechnung getragen 
wird, so scheint die Sache ungeheuer einfach zu liegen ; Der Lehrer schaffe 
sich einen guten Kommentar an und präpariere sich danach oder er empfehle 
Jen Schülern einen geeigneten zum Selbststudium. Dass die Sache jedoch 
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so einfach nicht ist, das beweisen die hin und wieder sich gegen die 
Kommentare überhaupt geltend machenden Stimmen. Uns fällt z. B. ein 
Votum ein, welches Präparanden-Anstalts- Vorsteher Zeglin auf der Seminar- 
lehrer\'ersammlung in Weimar 1879 abgab: „Es dürfte wohl am Orte sein, 
statt der grossen Empfehlung eine ernstliche Warnung vor den Erläuterungs- 
schriftcn, namentlich zu poetischen Werken, herzusetzen. Er habe immer 
den Eindruck bekommen, als schlage man die Poesie erst tot, um dann 
mit dem Leichnam um so bequemer verfahren zu können; es werde dann 
ein grammatischer Unterricht daraus, und es komme doch nicht auf Zer- 
gliederung, sondern darauf an, frische Lust und Begeisterung zu erwecken. 
Die meisten Kommentare schienen es darauf abgesehen zu haben, diese 
Begeisterung zu ertöten, und davon könne er auch das viel empfohlene 
Buch von Götzinger nicht freisprechen“ (Protokolle über den 5. allgemeinen 
deutschen Seminarlehrertag in Weimar, bei Kehr Pädagogische Blätter 1879, 
Seite 616). 

Der Hauptübelstand sehr vieler Kommentare scheint darin zu liegen, 
dass sie oftmals zu viel enthalten. Nicht zwar als ob wir wegen der grösseren 
oder geringeren Anzahl erklärter Stellen, grammatischer Bemerkungen etc. 
mit ihnen rechten wollten, obwohl auch in dieser Beziehung manches zu 
monieren wäi-e, sondern der Fehler liegt vielmehr nach der methodischen 
Seite hin und ist ein ähnlicher, wie wir ihn oben bei Kluges Litteratur- 
geschichte gerügt haben. Zuviel enthält ein Kommentar, welcher von Stücken, 
die in der Schule gelesen werden sollen, Inhaltsangaben, ästhetische Wür- 
digungen, allzu nahe liegende Wort- und Sacherklärungen, durchgeführte 
Vergleiche, überhaupt irgend etwas enthält, was im Unterrichte durch ge- 
meinsame Anstrengung von seiten des Lehrers und der Schüler erarbeitet 
werden kann. Benutzt der Schüler einen solchen Kommentar, so geht da- 
durch die Freude am selbsterrungenen Besitz und damit die schönste 
Frucht des Studiums für ihn verloren. Sollte es da nicht methodisch 
richtiger sein, wenn ein Buch, das in die Hand der Schüler gegeben werden 
soll, nur die notwendige Unterlage für die unterriehtliche Besprechung, 
mit einem Worte nur das Material enthält, die Verwertung desselben ganz 
und gar dem Unterrichte überlassend? Das ist das eine, was wir unter 
dem Ausdrucke „sich anschliessendes Material“ verstanden wissen wollen. 
Das andere knüpfen wir an eine Erfahrung, die wohl schon jeder auf- 
merksame Lehrer mehr als einmal gemacht hat und die um so wichtiger 
ist, als hierbei ein psychologisches Gesetz zutage tritt. Es ist nämlich 
werkwürdig, was für ein Leben in die Stunde zu kommen pflegt, und wie 
die etwa gesunkene Aufmerksamkeit sofort wieder sich hebt, wenn einer 
der fähigeren Schüler auf einmal sagt; „Das haben wir schon da und da 
gehabt“ oder „da und da kommt etwas Ähnliches vor“, und wenn nun der 
Lehrer auf die einmal wachgerufene Gedankenverbindung eingeht, um irgend 
ein Ergebnis, und sei es noch so unbedeutender Art, finden zu lassen. 
Wir haben hier die sog. „Stufe der Association“ , bei welcher, wenn der 
Lehrer nicht ganz ungeschickt ist, nachweislich das grösste Interesse von 
seiten der Schüler zu herrschen pflegt. In den Erläuterungen von Gedichten, 
sofern sic sich auch mit methodischer Behandlung derselben befassen, wird 
vielfach auf diese Association Rücksicht genommen, denn sie weisen meist 
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auf einige Gedichte verwandten Inhalts zum Zwecke einer Vergleichung hin. 
Während aber die Stufe der Association , streng genommen , mir das zur 
Vergleichung herbeiziehen darf, was schon einmal da gewesen ist und als 
bekannt vorausgesetzt werden kann, gehen wir noch einen Schritt weiter 
und bringen auch solches Material, was neu ist, w'ofiir aber sofort ein 
Interesse vorhanden sein muss, weil es mit dem Hauptunterrichtsgegenstande 
in irgend einer Beziehung steht. Dass wir hier über die Association im 
strengen Sinne hinausgehen , glauben wir dadurch rechtfertigen zu können, 
dass älteren Schülern mehr zugemutet werden darf, als den in der Volks- 
schule befindlichen, und dass es uns vor allem darauf ankommt, das Interesse, 
einerlei, an welcher Stelle, zu benutzen, welches einem Stücke, dessen Wahl 
motiviert ist, entgegengebracht wird. Die Kommentare verweisen oft- 
mals nur auf das hierhergehörige Material, machen auch oft Vergleiche, 
aber sie drucken das Material nicht selbst mit ab, uni uns kommt es 
gerade darauf an, dasselbe beisammen zu haben. 

So ist also unsere Idee, dass wir die Schillei'schen Stücke als den 
Mittelpunkt betrachten , von dem aus wir Streifzüge nach veischiedenen 
Kichtungen unternehmen, unterwegs jede schöne Blume pflückend, die sieh 
uns bietet, öfter sogar längere Zeit bei ihrer Betrachtung verweilend, aber 
zuletzt immer wieder dahin zurückkelirend , von wo wir ausgingen, das 
heisst zu unsenn Schiller. 

Einige Beispiele werden das Gesagte deutlich machen. An „Die 
Kraniche des Ibykus“ werden sich folgende Stücke anscbliessen lassen; 
1. Die Quellen. Von Suidas, Plutarch, Antipater Sidoiüos. 2. Beschreibung 
eines griechischen Theaters. Von Droysen. 3. Beschreibung eines antiken 
Wagenrennens. Iliade 23, 362—372. 4. Die Eumeniden. Nach Äschylos. 
5. Die Erinnyen. Von Göthe. 6. St. Meinrads Raben. Von Meyer 
(Deutsche Sitten, Sagen und Gebräuche aus Schw'aben). 7. Arion. Von 
Schlegel. 8. Die Sonne bringt es an den Tag. Von Chamisso. 9. Die 
klare Sonne bringts an den Tag. Von Gebr. Grimm. 10. Von einem 
Juden und einem Mörder. Von Ulrich Boner. 11. Die Posaune des Ge- 
richts. Von Auerbach. 12. Die Entstehung des Gedichtes. Aus dem 
Briefwechsel zwischen Schiller und Göthe. 13. Humboldts Auffassung des 
Gedichtes. 

Durch die Vergleichung von „Nr. 1 mit dem Gedichte w'erden eine 
Menge origineller Schönheiten des letzteren entdeckt und damit die höchste 
Achtung vor dem dichterischen Genius erregt. Nr. 2 wirft manches Schlag- 
licht auf einzelne Partieen des Gedichtes, z. B. auf das Auftreten des 
Chores, auf den Umstand, dass die Mörder, weil sie ganz oben sitzen, die 
Kraniche früher erblicken können, als die meisten der übrigen Zuschauer 
u. s. w. Nr. 3 erläutert den „Kampf der Wagen“ in Strophe I. Nr. 4 
giebt den Stoff an, dem Schiller seine Schilderung des Eumenidenchores 
wesentlich entnommen hat. Nr. 5 enthält die Schilderung der Erinnyen 
durch einen anderen grossen Dichter. In Nr. 6 — 11 kommt derselbe oder 
ein ganz ähnlicher Grundgedanke vor, wie in den Kranichen des Ibykus. 
Nr. 12 lässt einen Blick thun in die geistige Werkstatt des Dichters. 
Wir erfahren hier, welch grosse Sorgfalt derselbe auf sein Produkt ver- 
wendet, was. Göthe an dem ursprünglichen Entwürfe für Aussetzungen ge- 
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macht und in wie weit Schiller diese Aussetzungen bei der definitiven 
Gestaltung benutzt hat. No. 13 endlich zeigt, wie ein berühmter, Schiller 
nahestehender Mann sich über den Grundgedanken dieses Gedichtes äussert. 

An Wilhelm Teil schliessen sich folgende Stücke an: 1. Die Quelle. 
Von Tschudi. 2. Die Sage von Toko. Nach Rochholz. 3. Auswanderung 
der Schweizer. Von Gebr. Grimm. 4. Naturbilder aus der Alpen weit. 
Von F. V. Tschudi. 5. Karte zu „Wilhelm Teil“. 6. Der Älpler. Von 
Seidl. 7. Die Tellplatte. Von Uhland. 8. Teils Tod. Von demselben. 
9. Der Fischer. Von Göthe. 10. Die Meermaid. Schottische Ballade. 
11. Erlkönig. Von Göthe. 12. Erlkönigs Tochter. Von Herder. 13. Harald. 
Von Uhland. 14. Die Loreley. Von Heine. 15. Der Blumen Rache. 

Von Freiligrath. 16. Das Lied vom braven Mann. Von Bürger. 17. Jo- 
hanne Sebus. A^on Göthe. 18. Der Schiffbruch. Von Herder. 19. 0 
lieb’, so lang' du lieben kannst etc. Von Freiligrath. 20. Cito mors mit. 
Von Geibel. 21. Das Gewitter. Von Schwab. 22. Reiters Morgenlied. 
Von Hatiff. 23. Der Wilde. Von Seurae. 24. Corsische Gastfreiheit. 
A’on Chamisso. 25. Die Entstehung des Dramas. Aus dem Briefwechsel 
zwischen Schiller und Göthe. 26. Der Alpenjäger, das Berglied, Wilhelm 
Teil. Von Schiller. 

Nr. 1 ist jenem bekannten Schw'eizerschriftsteller entnommen, den 
Göthe so hoch stellte, und ist ein Muster einfachster, volkstümlicher Er- 
zählung. Zugleich lehrt die Vergleichung mit dem Drama, was der Dichter 
hinzugethan hat. Nr. 2 ist jene, der Tellsage ausserordentlich ähnliche 
nordische Sage. Nr. 3 bezieht sich auf Stauifachers Rede in der Rütli- 
scene. Nr. 4 und 5 veranschaulicht den Schauplatz , Nr. 6 die Gefahr, 
welche den Älplern durch die Lawinen droht (zugleich, obwohl wenig 
bekannt, ein Gedicht von hoher Schönheit). Nr. 7 und 8 handeln von dem 
Haupthelden des Dramas. Nr. 9 — 15 sind Balladen von Nixen und Elfen 
mit ähnlichem Grundgedanken wie das Lied des Fischerknaben : Es lächelt 
der See, er ladet zum Bade etc. An Nr. 16 — 18 wird man erinnert bei 
Baumgartens Rettung durch Teil. Auf Nr. 19 führt die Betrachtung der 
Gefühle des Rudenz, als er zu spät kommt, um seinem Onkel seine Reue 
zu zeigen. Nr. 20—22 schliesst sich an den Gesang der barmherzigen 
Brüder: Rasch tritt der Tod den Menschen an etc. Nr. 23—24 handeln 
von der im Drama so oft gepriesenen Gastfreundschaft. Nr. 25 giebt 
einige Anhaltepunkte für die Entstehung des Dramas. Dass endlich die 
Gedichte unter Nr. 26 in engster Beziehung zum Drama stehen, bedarf 
keines Beweises. 

Folgende Vorteile meinen wir zu erringen, wenn in dieser Weise an 
Schillersche Stücke allerhand andere Stoffe angeschlossen werden. 1. Die 
zahlreichen Vergleiche, zu denen sie auffordern, führen zu grösserer Vertiefung; 
neue ungeahnte Schönheiten werden entdeckt, cs steigt die Achtung vor dem 
dichterischen Genius, der ein und dieselbe Sache, nur von verechiedenem 
Standpunkte aus, gleich meisterhaft zu behandeln weiss. 2. Es wird der 
reichste und ausgiebigste Stoff für Aufsätze, Vorträge und Disputationen 
geboten. 3. Eine ganze Reihe vorzüglicher Stücke, die sich auch in den 
meisten Lesebüchern finden, erhält einen bestimmten Platz. Und wir meinen, 
dass für dieselben, wenn sie sich an ein durch gründliche Behandlung 
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Eigentum der Schüler gewordenes klassisches Werk anschliessen, von vorn- 
herein ein geeigneterer Boden geschaffen und eine günstigere Stimmung 
erweckt wird, als wenn etwa der Lehrer die eine Stunde mit den Worten 
beginnt; Heute wollen wir das Lied vom braven Manne durchgehen, die 
nächste; Heute wollen wir ein Stück über die Natur der Alpen lesen, die 
übernächste; Heute wollen wir ein Gedieht von Freiligrath lernen. 

Nicht immer liegen selbstverständlich die Verhältnisse so günstig, wie 
in den angeführten beiden Beispielen, das heisst, nicht immer werden sich 
ohne Zwang und Künstelei wertvolle Stücke anschliessen lassen. Das thut 
aber auch gar nichts, es kommt eben nur darauf an, das, was sich 
leicht anschliesst, an den betreffenden Stellen auch zu bringen. In 
welcher Weise übrigens der Anschluss zu erfolgen hat, davon handeln wir 
hier nicht, das ist Sache der Methodik.*) 



6. Vorschläge za einem Plane des litteratnrkandlichen Unterrichts 

im Seminare. 

Der Gang unserer Untersuchung war, dass wir zunächst auf die Nach- 
teile hinwiesen , welche der Vereuch , eigentliche Litteraturgesehichte in 
der Schule zu betreiben, mit sich bringt, sodann die Vorteile hervorhoben, 
welche mit der intensiven Betreibung von vorerst Einem Schriftsteller ver- 
knüpft sind, hierauf dem Studium Schillers eine ganz hervorragende Be- 
deutung zuschrieben und endlich einen Blick auf das sich an letzteres an- 
schliessende Material warfen. Das ist das Prinzipielle unserer Untersuchung, 
auf das es uns vor allem ankommt. Wer dasselbe anerkennt, der wird 
sich den Vorschlägen, die wir jetzt inbetreff des litteraturkundlichen Unter- 
richts im sechsklassigen Seminare uns zu machen erlauben, insofern nicht 
absolut verneinend gegenüberstellen, als er in ihnen einen Versuch erblicken 
muss, das Prinzipielle in der Praxis auszuführen. Immerhin wird sich 
gegen diese Vorschläge mancherlei einwenden lassen. Aber sie machen 
auch nicht den geringsten Anspruch darauf, die alleinige Form zu sein, 
in welcher die Theorie Gestalt zu gewinnen hat. Zudem hängt hierbei 
von individuellen Verhältnissen soviel ab, dass jeder Versuch, allgemein 
Gültiges schaffen zu wollen, von vornherein lächerlich erscheinen muss. 
Gleichwohl glauben wir, dass den Gründen, die wir für die Vorschläge bei- 
biingen zu können glauben (deren ausführliche Darlegung aber einem an- 
deren Orte Vorbehalten bleiben muss), nicht alles Gewicht abgesprochen 
werden kann. 

So sehr wir im Vorhergehenden die Bedeutung betont haben, welche 
den Werken Schillers im litteraturkundlichen Unterrichte zuzuweisen ist, 
so würde es doch wohl einseitig sein, wenn wir bei Schiller und den sich 
ohne Zwang anschliessenden Stücken stehen bleiben wollten. Zwar schrecken 
wir durchaus nicht vor der Behauptung zurück, dass auch für den F'all, 
dass letzteres allein, aber in richtiger Weise geschähe, ein nicht unerheb- 



*) Verfasser dieses hat ein „Schiller -Lesebuch“ bearbeitet, welches für die 
oben angeführten Schillerschen Stücke das sieh anschliessende Material enthält und 
demnächst erscheinen wird. 
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lieber Nutzen insofern hervorspringen würde, als mit Sicherheit zu helfen 
ist, der Schüler werde nun auch darauf kommen, sich in einen oder den 
anderen Heroen unserer Littcratur in ähnlicher Weise zu vertiefen. Und 
ist das Verhältnis des Lehrers zu seinen Schülern das richtige, so werden 
letztere wohl auch fragen, was für andere Schriftsteller und welche Werke 
von ihnen eines tieferen Studiums wert seien. Allein, von anderem abgesehen, 
müssen vor allem folgende zwei Erwägungen uns bestimmen, nicht bei Schiller 
stehen zu bleiben. Erstens erscheint der Übergang etwas schroff, wenn 
mit Knaben, die eben aus der Volksschule kommen, Schiller in der vor- 
geschlagenen intensiven Weise betrieben wird. Er ist doch mehr ein Dichter 
für Jünglinge als für Knaben. Zweitens muss die intensive Betreibung 
Schillers an zahlreichen Stellen (darüber giebt das projektieide Schiller- 
Lesebuch Auskunft) auf andere bedeutende Dichter und Schriftsteller führen, 
so dass von selbst der Gedanke kommen muss, auch sie nicht unberück- 
sichtigt zu lassen. Bei der ersten Erwägung handelt es sich also um das 
Bedürfnis, zwischen die litteraturkundlichen Stoffe der Volksschule und das 
Studium Schillers noch etwas einzuschieben. Hierbei braucht unseres Er- 
achtens nicht erst lange gesucht zu werden, insofern wenigstens nicht, 
als die Beschaffenheit des betreffenden Alters der Schüler (etwa vom 
14. — 16. Jahre) uns von vornherein auf ein bestimmtes Gebiet der Dicht- 
kunst verweist, nämlich auf das epische. Und da bieten sieh denn aber- 
mals Stoffe „von Gottes Gnaden“ gleichsam von selbst dar, nämlich Uhlands 
Balladen und Göthes Hermann und Dorothea. Gegen die Wahl der 
ersteren (wobei zu vergleichen ist Bussmann „Uhlands Balladen als Lese- 
stoff für die Mittelklassen höherer Lehranstalten“ im Jahresbericht der 
Städtischen höheren Mädchenschule zu Crefeld von 1879) wird sich wohl 
kaum etwas Nennenswertes einwenden lassen, aber an dem Götheschen Epos 
als Lektüre für diese Stufe könnte man Anstoss nehmen teils wegen der 
vielen darin vorkommenden Liebesscenen , teils weil zn einem eigentlichen 
Kunstverständnis dieser Dichtung, wie es die besten der vorhandenen Kommen- 
tare, vor allem der von Cholevius, anstreben, Voraussetzungen erforderlich 
scheinen, die ein 14- bis 16 jähriger Knabe schwerlich wird erfüllen können. 
Dem gegenüber sei hier nur an die ausserordentliche Keinheit, Harmlosig- 
keit und Zartheit jener Liebesscenen und daran erinnert, dass die Lektüre 
dieses Epos im liOhi-plane ganz gut zweimal auftreten kann, das zweite 
Mal vielleicht bei der Durchnahme von Leasings Laokoon (siehe unten), für 
die „Hermann und Dorothea“ in mehr als einer Hinsicht eine klassische 
Illustration ist,*) 

Sollte sich für ein Claudius- und Hebel -Semester Zeit gewinnen 
lassen , so wäre das natürlich ebenfalls ganz erwünscht , obwohl wür diesen 
Schriftstellern für die in Frage stehende Stufe nicht die gleiche Bedeutung 
zuzuerkennen vermögen, als den genannten Stoffen von Uhland und Göthe. 
Am liebsten möchten wir einerseits ihre schulmässigen Produkte noch der 
Volksschule zuweisen, andererseits auf ihre Bedeutung als volkstümliche 



*) Das mehrmalige .4Hftreteii eines und desselben Stoffes ist offenbar dann 
gerechtfertigt, wenn derselbe sieh geeignet erweist, sehr verschiedenen Interessen 
dienstbar gemacht zn werden. 
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Schriftsteller die abgelienden Seminaristen aufmerksam machen, damit letztere, 
wenn sie einst im Amte stehen, nicht versäumen, in ihrem Kreise zur 
Verbreitung gesunder Lektüre (etwa bei Anlegung von Volksbibliotheken) 
ihr Scherflein beizutragen. 

Bei der anderen Erwägung handelt es sich um Schriftsteller, die nach 
der Schillerlektüre noch zu betreiben sind, für welche aber durch die letztere 
schon ein hervorragendes Interesse gewonnen worden ist. Dass hier in 
erster Linie Göthe zu stehen kommt, bedarf kaum der Andeutung. Von 
diesem sind bei der Schillerlektüre bereits eine namhafte Anzahl von Stücken 
vorgekommen (vgl. z. B. die oben zu den Kranichen des Ibykus und zu 
Wilhelm Teil angeführten Stücke), insbesondere ist bei Schillers Bio- 
graphie Göthe häufig genannt, dabei auch sein „Epilog zu Schillers Glocke“ 
durchgenommen worden (denn dass derselbe besser zur Biographie SchUlers, 
als zum „Lied von der Glocke“ passt, lehrt ein Blick auf den Inhalt). 
Der andere, der ebenfalls bei der Sehillerlektüre oftmalige Erwähnung ge- 
funden hat, ist Lessing. Es ist nämlich ausser Zweifel, dass Schiller in 
seiner wahrhaft klassischen Periode auf Leasings Schultern steht. Um nur 
zwei Beispiele anzuführen, so ist Schillers „Spaziergang“ eine bis ins ein- 
zelnste wohlgelungene Ausführung mehrerer Sätze des „Laokoon“ und 
„Wallensteins Tod“ eine treue Befolgung der wichtigsten Anfordeningen, 
welche die „Hamburgische Dramaturgie“ an die Tragödie stellt. Daher 
denn auch einige Hauptstücke aus diesen Lessingsehen Meisterwerken sich 
sehr gut an die erwähnten Schillerschen Stücke anschliessen lassen. So 
ist also hinreichender Anlass vorhanden, sich auch mit Göthe und Lessing 
eingehender zu beschäftigen. 

Demnach schlagen wir für folgenden Lehrplan des litteraturkundlichen 
Unterrichts für die 6 Jahrgänge, welche der Lehrerbildung zugewiesen 
sind, vor; 

1. Jahr: Uhlands Balladen 

2. Jahr: Göthes Hermann und Dorothea 

3. und 4. Jahr: Schiller 

5. Jahr: Göthe und Lessing 

Das 6. Jahr oder die oberste Seminarklasse ist hierbei mit Absicht 
ausser Betracht gelassen wmrden, weil dieselbe nach unserm Erachten mehr, 
als es jetzt geschieht oder geschehen kann, der Fachbildung gewidmet sein 
soll. Höchstens dürften hier Repetitionen, Ausfüllung vorhandener Lücken 
und freie Verwertung des früher Gelernten in Aufsätzen, Vorträgen und 
Disputationen am Platze sein (siehe den erwähnten Reinschen Vortrag). 



und die sich 
anschliessen- 
den Stücke. 



Schlusswort. 

Der Schwerpunkt unserer Arbeit liegt in den beiden Forderungen ; 
1. immer nur Einen Schriftsteller in den Mittelpunkt des litteraturkundlichen 
Interesses zu stellen und 2. (um die Einseitigkeit zu vermeiden, die in 
dieser Forderung liegen könnte) verwandtes Material an denselben anzu- 
schliessen. 

Verfasser dieses ist weit entfernt von der anmasslichen Hoffnung, dass 
die gemachten Vorschläge allseitige Zustimmung finden. Doch möchten 
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wir diejenigen, die ihnen prinzipiell entgegen stehen, bitten, bevor sie ihr 
letztes Wort sprechen, einen Versuch damit in der Schule zu machen. 
Über den Erfolg des litteraturkundlichen Unterrichtes täuscht man sich zu 
leicht. Man glaubt, auf Rechnung der eigenen guten Methode setzen zu 
dürfen, was unmittelbare Folge des packenden Stoffes ist. Wahre Früchte 
zeigen sich oft erst nach Jahren. Wenn du dann, Lehrer des Deutschen, 
wieder mit deinem ehemaligen Schüler zusammentriffst und er bringt dir 
freudestrahlend seinen Lieblingsschriftsteller und er erzählt, wie er fortge- 
arbeitet habe und noch fortarbeite, und du findest in seiner Bibliothek nichts 
Gemeines, nichts Anstössiges, nichts Triviales, und aus allen seinen Reden 
und seinem ganzen Wesen tritt w'ahre Bescheidenheit dir freundlich ent- 
gegen — dann darfst du dir gratulieren, dein Unterricht ist auf fruchtbaren 
Boden gefallen. Dann wirst du aber auch von neuem die ewige Wahrheit 
des schon oben zitierten Schillerschen Wortes bestätigt finden: 

..Wer etwas Treffliches leisten will. 

Der sammle still und unerschlafft 

Im kleinsten Punkte die höchste Kraft.“ 



II. Mitteilungen. 



I. Präparation über Matth. 8, 18—27. 

Vorbemerkunp: Unterzeichneter macht hier auf Wunsch der Redaktion den 
Anfang mit der Veröffentlichung einiger Präparationen, wie er sie sieh für seinen 
Unterricht an der hiesigen Töchterschule, an welcher er seit Kurzem wirkt, aus- 
gearbeitet hat. Von sog. Musterpriiparationen kann dabei nicht die Rede sein ; denn, 
so lange das „Lchrplansystcm“ so wenig ausgebant ist, resp. so lange die Kon- 
zentrationsstoffe so wenig fcststehen*), ist es kaum möglich, auch nur einigermafsen 
feststehende Präparationen zu entwerfen. Unterzeichnetem kommt es hauptsächlich 
darauf an, zu zeigen, wie einer, der längere Zeit Mitglied des Ziller’schen Seminars 
war, sich den T.üiferrieht an einer öffentlichen Schule zurecht legt. Wie wenig also 
die folgenden Präparationen den idealen Forderungen Hcrbart-Ziller’schen Päda- 
gogik genügen, davon ist sich Unterzeichneter sehr wohl bewusst. In den letzten 
Jahren war Unterzeichneter im Zillerschen Seminar hauptsächlich „Oberlehrer“ der 
mathematisch -naturwissenschaftlichen Fächer; hier hat er aber jetzt vor allem in 
den Gesinnungsfächern zu unterrichten. Da nun die folgenden Präparationen 
aus seinem jetzigen Unterricht hervorgegangen sind, so darf er wohl, was das Fach- 
wissenschaftliche anlangt, auf einige Nachsicht rechnen. 

Als Lehrziel für die 3. Klasse der hiesigen höheren Töchterschule (7. Schulj.) 
gilt in Religion: Das Leben Jesu nach einem Evangelium; Bergpredigt, Gleich- 
nisse; 2. Artikel n. 3 Hauptstück etc. Als Unterzeichneter vor einem halben 
.lahr den Religionsuntemeht übernahm, stand sein Vorgänger an der Bergpredigt. 
Seit der Zeit sind die Bergpredigt und die darauf folgenden Kapitel nach Matth, 
durchgenommen worden. Jetzt steht er am 13. Kap. hei den Gleichnissen. Die 
folgende Präjiaration bezieht sich teilweise auf denselben Bibelabschnitt, worüber 



•) Beio, du vierte Schnljahr. 
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schon Günther eine Prh|oarafion veröffentlicht und worii Thrändorf sehr richtige Be- 
merkungen gemacht hat’^). Mit Bücksicht auf seine Klasse hat Unterzeichneter den 
Bilbelabschnitt, den er der meth. Ginheit zu Grunde legt, etwas grösser gefasst, als 
Günther. Er ist in dieser Hinsicht dem Bibelwerk von Lange (1878) gefolgt, das 
im übrigen sehr viele Abschnitte macht, aber Matth. 8, 18 — 27 als einen auffasst. 

Ziel: Wir wollen einige neue Anforderungen, die Jesus an seine Jünger stellt, 
kennen lernen. — 

Analyse; Im Anschluss an das Hauptziel werden zunächst diejenigen An- 
forderungen Jesu an seine Nachfolger wiederholt, die die Schüler bereits ans dem 
bisherigen Unterricht kennen. Es sind dies vor allem die Anforderungen ans der 
Bergpredigt, die vorher behandelt worden ist: 

Die Jünger Christi sollen sich um der Gerechtigkeit, um des Guten willen 
verfolgen und schmähen lassen. 

Sie sollen das Salz der Erde und das Licht der Welt sein etc. 

Zuerst sollen sie nach dem Reiche Gottes trachten und nach seiner Gerechtigkeit. 

Sie sollen den schmalen und beschwerlichen Weg des Guten wandeln; sollen 
Kreuz und Ungemach auf eich nehmen, wie es in dem bekannten Gesangbuchslied 
heisst: 

Mir nach, spricht Christus, unser Held, mir nach, ihr Christen alle! Ver- 
leugnet euch, verlasst die Welt etc. 

Wir kennen auch bereits einige Jünger, die sich der Herr berufen hat und 
die diese Forderungen teilweise befolgten. Es sind das die beiden Brüderpaare: 
Petrus und Andreas; Jakobus und Johannes (Matth. 4, 18—22). 

Sie waren einfache Fischer am galiläischen Meere, und auf die einfache Auf- 
forderung Jesu: Folget mir nach, verliessen sie ihre Netze, ihre Eltern und ihren 
Besitz und wurden Mcnsehenfischer. Aus Liebe zum Herrn verzichteten sie auf 
die irdischen Bequemlichkeiten und setzten sich den grössten Gefahren aus. In 
Capernaum hielt sich der Herr im Hause des Petrus auf. Daselbst hatte er, wie 
wir wissen, die fleberkranke Schwieger Petri, den gichtbrttehigen Knecht des Haupt- 
manns zu Capernaum und viele Besessene — Geisteskranke — geheilt. 

Nun wollen wir sehen, — wird das Ziel wiederholt, — was für neue An- 
fordeningen der Herrr an diejenigen stellt, die ihm nachfolgen wollen. (In der 
Regel gebe ich nun den Abschnitt für zu Hause zum Lesen auf und lasse „dann 
darnach die „rohe Totalauffassung“ voranstellen. Das bildet gewissermafsen den Über- 
gang von der Analyse zur Synthese. Was die Schüler sich aus der häuslichen 
Lektüre angeignet haben, wird noch als Analyse betrachtet. Gewöhnlich stellt sich 
das Bedürfnis ein, den Bibelabschnitt auch in der Schule lesen zu lassen, womit 
dann die Synthese beginnt.) 

Synthese: 1. Ab sehn. v. 18—20. 

Nachdem der Abschnitt ein- oder zweimal gelesen worden ist. wird der Inhalt 
desselben etwa in folgender Weise von den Schülern erzählt. (Die etwaigen Er- 
klärungen werden in die Erzählung eingefloohten): 

Um den Herrn hatte sieh viel Volk versammelt. Es war, wie wir aus dem 
Vorhergegangen wissen, in Capernaum am rechten l'fer des galiläischen Meeres. 
Wie er so viel Volk um eich sieht, befiehlt er, ein Schiff anszurüsten, um an das 
jenseitige Ufer des Sees zu fahren. Bevor er noch in das Schiff steigt, tritt aus dem 
versammelten Volke ein Schriftgelehrter, also ein Mann, der in den Schriften des 
alten Testaments gut bewandert war, an ihn heran, und will sein Jünger werden und 
ihm überall nachfolgen. Da sagt ihm aber Jesus: Die Füchse haben ihre Lager- 
stätten und die Vögel ihre Nester, aber des Menschensohn hat nicht, wo er sein 
Haupt hinlegc. Damit will der Herr dem Schriftgelehrtcn zu verstehen geben, wie 
sehr er auf' alle irdischen Bequemlichkeiten verzichten und wieviel Kreuz und Un- 
gemach er erdulden müsse, wenn er sein Jünger werden wolle. Er, als Schrift- 
gelehrter, solle es sieh deshalb wohl überlegen, ob er sich solchen Unbequemlichkeiten 
unterziehen könne; er solle sich überhaupt die Nachfolge als Jünger nicht zu leicht 
vorstellen, denn er müsse viele und grosse Beschwerden und Mühen ertragen. 

Nachdem der Inhalt von einem besseren, mittleren und schwächeren Schüler 
im Zusammenhang erzählt worden ist, wird derselbe in einer Überschrift zusammen- 



*) Päd. Stadien. Jahrg. 1881. Heft 1 u. llj. 
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gefaisct. Die Überschrift kann ja individuell verschieden sein; etwa so: Der Herr 
macht den Schriftgelehrten auf die Schwieriekeit seiner Nachfolge aufmerksam; 
oder kurz: Der Scnriftgelehrte. Die Überschriften gebe ich auch regelmässig als 
schriftliche Hausaufgabe auf. 

2. Abschn. v. 21—22 (wird ebenso behandelt.) 

Inzwischen kommt noch ein anderer Jünger zum Herrn und bittet ihn, er 
solle ihm doch gestatten, bevor er ihm nachfolge, seinen verstorbenen Vater zu be- 

f rabeii. Aber .Jesus spricht zu ihm : Folge mir nach und lass die Toten die Toten 
egraben. — Wie kSnnen aber die Toten die Toten begraben? Das scheint ja rein 
unmöglich zu sein! Durch solche Zweifelsfragen fuhrt dei- Lehrer den Schüler auf 
die richtige Erklärung dieses Satzes hin. Die erstem „Toten“ sind bloss in über- 
tragenem Sinne zu verstehen, als diejenigen, die für das neue Himmelreich nicht 
lebendig sind, cs sind die geistig Toten. Der Jünger habe ja noch genug Verwandte, 
die im Judentum beharrten, die von dem Evangelium nichts wissen wollten. Diese 
könnten ja das Begräbnis seines Vaters besorgen und ihn dabei vertreten. Er als 
Jünger m_ü8se ihm nachfolgen. 

2. Überschrift: Der Jünger, der zuvor seinen Vater begraben will. 

3. Abschn. v. 23—27. 

Nachdem dgr Herr die beiden Jünger so zurecht gewiesen hat, tritt er in das 
Schiff, das zur Überfahrt bereit stand. Seine Jünger folgen ihm, wahrscheinlich 
auch die beiden vorhin erwähnten. Das Schiff setzt sich in Bewegung und trägt 
den Herrn mit seinen Jüngern über die anfangs ruhige und klare See. Da erhebt 
sich plötzlich ein grosser Sturm und wirft die hoehgehenden Wellen in das Schiff, 
also dass es voll ward. Der Herr schläft aber indessen — vielleicht am Hinterteile 
des Schiffes. Er schläft so fest und ruhig, dass Sturm und Getümmel ihn nicht 
wecken. Hat er doch eine so angestrengte Tagesarbeit hinter sich! Er hat die 
Bergpredigt an dem Tage gehalten und verschiedene Kranke geheilt. Als die Ge- 
fahr sehr gross wird, bekommen die Jünger Angst und fürchten um ihr Irfben; 
deshalb treten sie an den Herrn heran und wecken ihn auf und sprechen: Herr, 
hilf uns, wir verderben. Er aber spricht zu ihnen: Ihr Kleingläubigen, warum seid 
ihr so furchtsam? Er steht auf und bedroht den Wind und das Meer, so dass es 
ganz stille ward. Die Menschen, die das sahen und die den Herrn vielleicht noch 
auf andern Schiffen begleiteten, staunten über seine Macht und s]irachen: was ist 
das für ein Mann, dass ihm Wind und Meer gehorsam sind? 

So ausführlich und äusserlich erzählen die Schüler etwa den Inhalt des ganzen 
Abschnittes, natürlich in ihrer eigenen Sprache. Dass die Bibclsprache dabei nicht 
zu kurz kommt, ist schon durch das Lesen des Textes gesorgt; denn nur zu leicht 
kleben die Schüler an den Worten des Buches. SoU das aber nicht mehr geschehen, 
als notwendig ist und sollen die Schüler ganz in das Verständnis des Inhaltes ein- 
geführt werden, so muss der Lehrer vor allem dafür sorgen, dass sie ganz in die 
Situation hineinversetzt werden, dass sie die Begebenheiten in der Phantasie gleich- 
sam mit erleben. Dann füllt auch die zusammenhängende Erzählung, worauf doch 
vor allem zu halten ist, gar nicht so schwer, und jeder malt die Geschichte indivi- 
duell verschieden ans, was natürlich einen eigentümlichen Beiz hat. In diesem 
1. Teil der Synthse handelt es sieh hauptsächlich um die Auffassung des thatsäch- 
lichen Inhaltes. Psychologische Erklärungen und ethisch -religiöse Betrachtungen 
kommen dabei blos soweit vor, als sie zur Erfassung des Bibeltextes unbedingt not- 
wendig sind oder als sie die Schüler von selbst einmischen. Im Übrigen aber 
bleibt die eigentliche Vertiefung dem 2 Teil der Synthese, den sog. Konzentrations- 
(Kcrn-) fragen Vorbehalten. Die Frageform kann dabei jedoch auch abgestreift 
werden. 

Konzentrationsfragon: 

I. (Lehrer): Es ist doch merkwürdig, dass sich der Herr hier vor 
dem Volke znrückziehf. Sonst wissen wir ja, dass er gerne unter dem 
Volke verweilte und dasselbe belehrte. Was mag ihn wohl dazu be- 
wogen haben? 

Die Schüler führen nun mit Hilfe des Lehrers ans: den ganzen Tag hat sich 
der Herr unter dem hoilsbegierigen Volke aufgehalten; er hat es belehrt und die 
Kranken (z. B!) geheilt. Da fühlt er nun gegen Abend das Bedürfnis, sich in die 
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Eincatnkeit zurUckzaziehen , mn von der an^strengten Arbeit des Tages auszurnhen. 
Die Kunde von seiner Anwesenheit hat viele Neugierige herbeigelockt. Alle wollen 
den grossen Propheten sehen, der so gewaltig und anders wie die Schriftgelehrten 
predigt und so viele wunderbare Heilungen verrichtet. Der Herr will sieh aber der 
zudringlichen Volksmasse entziehen. Vielleicht wollte sie ihn als weltlichen Mes- 
sias voreilig auf den Schild erheben und diesem voreiligen Ausrufen will der Herr 
nun ausweichen, um auch nicht unnötiger Weise mit der Obrigkeit in Konflikt zu 
geraten (s. Langes Bihelwerk: Matthäus Kvang. S. 137). 

3. L: Wenn man ein echter Jünger des Herrn sein will, so muss 
man viel Kreuz und Ungemach auf sich nehmen. 

Dies sehen wir aus der Antwort, die Jesus dem Schriftgelehrten erteilt. Der- 
selbe tritt aus dem versammelten Volke in grosser Begeisterung an ihn heran und 
trägt sich ihm als Jünger an, der ihm überall folgen wolle. Der Herr merkt aber, 
dass es nur eine augenblickliche Begeisterung ist, die ihm dies eingiebt und des- 
halb macht er ihn aufmerksam auf die vielen Schwierigkeiten, die er als Jünger 
überwinden müsse. Er solle es sich aber wohl überlegen, ob er sich den vielen 
Unbequemlichkeiten und Gefahren aussetzen könne; denn des Menschen Sohn sei 
ein heimatloser Wanderer und habe nicht, da er sein Haupt hinlege. Er aber als 
Schriftgelehrter sei an viele Bequemlichkeiten und Annehmlichkeiten des Lebens ge- 
wöhnt. Als Jünger müsse er aber Kreuz und Ungemach auf sich nehmen, wie es 
in dem bekannten Gesangbuchsvers heisst. 

3. L.: Ein echter Jünger Christi kann auch in die Lage kommen, 
im Dienste seines höhern Berufes sonst berechtigten Pflichten der 
Pietät nicht dienen zu können. 

Das erfahren wir aus der Antwort, die der Herr dem zweiten Jünger erteilt. 
Derselbe will, bevor er dem Herrn nachfolgt, seinen Vater begraben. Der Herr 
macht ihn aber darauf aufmerksam, dass die Berufspflicht als Jünger der Hans- 
iind Familienpflicht vorangehe, zumal in einem solchen Falle, in welchem noch 
andere, die für das Qottesreich tot wären, die Stellvertretung übernehmen könnten. 
Seinen Vater könnten ja seine Venvandten, die noch im Judentum beharrten, die 
geistlich Toten, begraben; er habe ihm nachzufolgen, denn man muss Gott mehr 
gehorchen, als den Menschen. 

4. L.: Ein wahrer Christ darf auch in Not und Gefahren nicht 
gleich verzagen. 

Das zeigt uns der Herr während des Seesturmes. Er missbilligt die Angst 
und Verzagtheit der Jünger. Dieselben fürchten sich, dass sie im Sturme unter- 
gehen würden. Sie haben kein grosses Vertrauen auf sieh, ihren Herrn und Meister 
und auf Gott, ohne dessen Willen kein Sperling vom Dache fällt. Deshalb ti'cten 
sie an den Herrn heran und wecken ihn, der auch in Sturm und Wetter ruhig 
schläft. Der Herr schilt sie als Kleingläubige und Furchtsame. Er stillt zuerst 
ihre unruhigen und ängstlichen Gemüter und dann das aufrührerische Meer. Da- 
rüber wundern sich die Menschen, die ihm nachfolgen; denn ein solcher Mann, der 
ein solch hohes Selbstvertrauen und eine solche grosse Macht über die Herzen der 
Menschen und über die Elemente der Natur hat. ist ihnen noch nicht vorgekommen. 
Das bekannte Spnichmaterial , das zu diesen Gedanken passt, schliesst sich daran 
an, wie; 

Befiehl dem Herrn deine Wege etc. 

Der Paul Gerhardt’sche Choral: Befiehl du deine W'ege etc. — 

Hoff 0 du arme Seele, hoff und sei unverza^l etc. 

Und ob ich schon wandre im finstern Thal, fürchte ich kein Unglück etc. 

Wer nur den lieben Gott lässt walten u. dergl. 

Zuletzt wird der ganze Abschnitt noch einmal mit Einflechtung der ethisch- 
religiösen Betrachtung erzählt. Mit dieser geläuterten Totalanffassung schliesst die 
Synthese ab. 

Association. 

Das verschiedene Verhalten Jesu dem Volke gegenüber: er belehrt und heilt, 
wenn er Heilsbedttrftige sieht ; er zieht sich vor demselben zurück, wenn es in unlauterer 
Weltseligkeit auf ihn zudrin^. 
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iJie veifehiodciiPii Rc/.cichunngen Jesu; Menschensohn, Gohcssohti, Chiisliis, 
Messias, Heiland. 

Die verschiedenen Charaktere der beiden schwankenden Jünger: der Schrift- 
gelehrte schwärmerisch begeistert für die Nachfolge Christi; der andere zögernd 
und noch nicht recht lebendig als Jünger des neuen Iteiches. 

Die meisterhafte llehandlnng der entgegengesetzten Jüngercharakterc von 
Seiten des Herrn: Den Schriftgwehrten macht er auf die Schwierigkeiten der 
Nachfolge, den andern, bedenklichen Jünger auf die höbern Berufspflichten auf- 
merksam. 

Die Vergleichung beider Jünger mit den schon bekannten Jüngern des Herrn: 
Die zwei Brfiderpaare waren einfache, ungelehrte Leute, die der Aufforderung des 
Herrn willig und rasch folgen und Haus und Hof verlassen und sich gern den 
Hindernissen und Gefahren anssetzen, die die Jüngerschaft Christi im Gefolge hat. 

Die heutigen Missionäre, die das Christentum in fremden Erdteilen verbreiten, 
müssen auch ihre Eltern und ihre liebe Heimat verlassen und viel Kreuz und 
Ungemach unter den Ungläubigen erdulden. 

Erinnerung an Bonifacius, den Apostel der Deutschen und an Adalbert von 
Prag (aus der Geschichte bekannt). 

Die Jünger verzagen im Seestnrm, der Herr dagegen zeigt sein göttliches 
Vertrauen und Selbstbewusstsein und seine göttliche Macht über die Herzen der 
Menschen und die N.aturkräfte. 

Erinnerung an den grossen Feldherrn Caesar, der bei seiner Überfahrt nach 
Griechenland dem verzagenden Fährmann im Seesturm auch zurief: „Nur vorwärts! 
Du fährst Caesar und sein Glück.“ 

System. 

Das Verhalten des Herrn dem Volk gegenüber. 

Die verschiedenen Namen Jesu. 

Verschiedene Jüngercharakterc. 

(Neue Sprüche:) Will mir jemand nachfolgcn, der verleugne sich selbst, 
nehme sein Kreuz auf sich und folge mir (Matth. 16, 24). — Wer Vater und 
Mutter mehr liebt, denn mich, ist mein nicht wert (Matth. 10, 37). 

Methode (Funktion). 

Wenn wir echte Christen sein und dem Herrn wahrhaft nachfolgen wollen, so 
sollen wir wissen, dass wir einen beschwerlichen Weg wandeln, dass wir viel Kreuz 
und Ungemaeh auf uns nehmen müssen. Die blosse Begeisterung für den Herrn 
genügt nicht; man muss auch nacti seinem Vorbilde leben und handeln, will man 
seinen Fussstapfen nachfolgen; Es werden nicht alle, die zu mir sagen: Herr, Herr! 
in das Himmelreich kommen, sondern die den Willen tbun meines Vaters im 
Himmel. 

Die Eltern soll man lieben und ehren (wie es uns das 4. Gebot befiehlt) und 
ihnen Pietät erweisen, auch über das Grab hinaus; am Totenfeste z. B. soll man 
die Gräber der Angehörigen schmücken etc. Ein Mann in höhei'cm Berufe kann 
aber doch mitunter in die Lage kommen, solchen Pietätspflichten nicht immer ge- 
nügen zu können (wie z. B. ein Missionär); denn die Liebe zum Herrn geht der 

Liebe zu den Eltern voran. Bloss in so weit darf man auch nur den Eltern 

gehorchen, als ihre Gebote nicht im Widerspruch mit den göttlichen Geboten 
stehen. 

In Not und Gefahren sollen wir auch nicht gleich verz,agen und den Mut ver- 
lieren, sondern wir sollen auf Gott vertrauen und an den uns wenden, der die 
ängstlichen und betrübten Herzen sowohl, wie die aufrührerischen Wellen des 
Meeres stillen und beruhigen kann. Die bekannten Sprüche und Liederverse, die 
diesem Gedanken Ausdruck verleihen, werden wiederholend zusammengestellt ; neu 
Hess ich noch hinzu lernen den 46. Psalm: 

Gott ist unsere Zuversicht und Stärke, eine Hilfe in den grossen Nöten, die 
uns getroffen haben. Damm fürchten wir uns nicht, wenn gleich die Welt unter- 
ginge und die Berge mitten ins Meer sänken, wenngleich das Meer wütete und 

waltete und von seinem Ungestüm die Berge einfielen. 

Der Herr Zebaoth ist mit uns, der Gott Jakob ist unser Schutz. Sela. 

» 3 
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Bemerkungen. 

In meinen Bemerkungen zu Torstehender Präparation will ich hauptsächlich 
einige MiesTerständnisee betreffs des Begriffs der methodischen Einheit, auf die ich 
im Gespräch mit Kollegen gestossen bin, berlicksichtigen.’*') 

Den Bibelabschnitt Matth. 8, 18 — 27, den ich als ein einheitliches Ganze auf- 
fasse, habe ich nach den formalen Stufen, wie sie Ziller aufgestelit hat, methodisch 
bearbeitet. Die vier (oder fünf) formalen Stufen kommen nach Ziller überall zur 
Anwendung, wo es sich um die Bearbeitung eines Vielen, eines mannigfaltigen, 
kulturhistorischen oder heimatkundlichen Stoffes bandelt oder wenigstens um solchen 
Stoff, der zur kulturgeschichtlichen Entwicklung in Beziehung steht. Wo aber kein 
konkreter, wertvoller Stoff vorliegt, da braucht derselbe auch nicht nach allen 5 
Stufen bearbeitet zu werden. Abschnitte mit vorwiegend lehrhafter Tendenz, wie die 
Bergpredigt, Gleichnisse, systematische Abschnitte der Grammatik, des Katechismus, 
encyklopädisehe Lescstücke und dcrgl. sind nicht nach den 5 Stufen zu behandeln**). 
Denn hier lic^ kein konkretes, mannigfaltiges Material vor, sondern grösstenteils 
fertige, abstrakte Begriffe. Analyse, Synthese etc. sind aber bloss verschiedene Stufen 
eines echten Abstraktionsprozesses. Wo man sieh demnach noch genötigt fühlt, 
nach der Grammatik, nach dem Katechismus, dem Leitfaden zu unterrichten, da 
braucht man die Abschnitte derselben nicht ängstlich in die regelrechte Form einer 
methodischen Einheit zu giessen. Nach den Forderungen des Lehrplansystems soll 
freilich ein solcher Unterricht womöglich gar nicht Vorkommen. 

Der Unterricht soll den Willen, den Charakter bilden. Zum Willen gehört 
nun zuerst ein Ziel, das er sich steckt und das er mit Anspannung aller seiner 
Kräfte zu erreichen sucht. Folglich muss auch im Erziehungsunterricht der Lehrer 
sowohl wie der Schüler sich Ziele stecken, nach welchen der Unterricht fortschreitet. 
An der Spitze der meth. Einheit steht deshalb ein Ziel, das womöglich den Inhalt 
der ganzen Einheit umspannen soll. Es ist das Hauptziel und bildet den Anfang 
der Einheit; davon sind die Spezialziele, wie sie zu Anfang der einzelnen Unter- 
richtsstunden, überhaupt im Fortschritt des Unterrichts aufgestelit werden, zu unter- 
scheiden. Die Spezialziele sind natürlich dem allgemeinen Hauptziele untergeordnet. 
Am besten ist cs, wenn der Unterricht so regelrecht fortschreitet, d.ass die Schüler 
selbst den Fortschritt, die Spezialziele anzugeben vermögen. Ich stelle in der Regel 
bloss beim Beginn einer meth. Einheit das Ziel selbst auf. 

Das Ziel muss also an der Spitze der Einheit stehen, resp. zu Anfang der 
Stunde gestellt werden. Es muss ferner für die Schüler fasslich, verständlich 
sein ; es darf keinen unverstandenen Begriff, kein unbekanntes Weit, keine rhetorischen 
Wendungen enthalten. Das Ziel, das der Lehrer aufstellt, darf drittens auch 
nicht zu inhaltreich sein; es darf nicht den Schülern die Arbeit vorwegnehmen 
und dem spätem Unterricht auf diese Weise das Interesse rauben. Es genügt, wenn 
durch das Ziel des Lehrers die Schüler in das betreffende Vorstellungsgcbiet lebhaft 
hineinversetzt werden, so dass sie das Bedürfnis fühlen, in der Behandlung des 
Gegenstandes weiter fortzufahren. Es müssen durch das Ziel möglichst Erwartungs- 
vorstellungen geweckt werden. So z. B. wäre es nicht richtig, wenn ich (nach der 
Behandlung der ersten 8 Strophen des Mühlcrschcn Gedichtes: Kaiser Otto 1. und 
Heinrich) in die Klasse träte und sagte: Wir wollen heute lesen, wie sieh nun der 
Kaiser mit seinem Bruder dennoch versöhnt. Dadurch hätte ich gerade den Haupt- 
inhalt des letzten Abschnittes den Schülern vorweggenommen. In solchen Fällen 
lässt man eich lieber den Punkt angeben, bis zu dem man gestern gekommen ist; 
z. B. gestern haben wir gelesen, dass der Kaiser seinem Bnider zum 3. Male nicht 
verzeihen will; wir wollen nun sehen, was uns der Dichter noch weiter berichtet etc. 
„Dadurch wird namentlich auch der nächste Klassifikationsbegriff bei der Lektüre 
den Schülern nicht vorweggenommen. Das Ziel muss überhaupt nicht gerade in 
einem einzigen Satze bestehen. Es kann zerlegt, cs kann vorbereitet werden.“ 



*) Zu weitenn Studium verweiee ich auf Ziller AIIr. Päd., S 23 und 24 ; Lange , Uber Apper- 
coption; Just, Erzieliungtincliulc, Jahrg. II, Nr. 1 uud 2 und Thräudorf, Päd. Htudieii, Heft V, S. 2fi; 
und auf die mir erst wahrend de« Druckes zu Häuden gekommeue 2. Aufl. run Rein I. 8chulJ., die 
sehr verbessert ist. Die iu der Hauptsache gclungeue Darstellung der formalen Stufen bitte ich aus- 
drücklich zu vergleichen. 

••) Znier, AUg. Päd., S. 2S9. — 
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Wi6 die Drohung, wenn sie unbestimmt ist, einen grösseren Eindruck auf den 
Zögling macht,*) so ist es auch in gewisser Beziehnng mit dem Ziele, das der 
Lehrer aufstellt. Bekannt ist ja auch, dass die Kinder vor der Weihnachtsbeseherung 
gerade dadurch in die grösste Spannung versetzt werden, dass sie noch nicht genau 
wissen, was ihnen beschert wird. Wie es in diesem Falle falsch wäre, ihnen im 
voraus genau anzugeben: „Du bekommst heute Abend das und das“, so auch beim 
Ziele. — Das Ziel soll auch nicht bloss gewohnheitsmässig, nach der Schablone, 
aufgestellt werden, vielmehr soll es immer so beschaffen sein, dass es den W'illen 
der Zöglinge anre^, wozu allerdings eine gewisse Kunst und eine sorgfältige Vor- 
bereitung von Seiten des Lehrers gehört. 

Endlich muss das Hauptziel auch noch der Art sein, dass sich die Analyse 
daran leicht und gut anschliessen lässt. Diese soll womöglich an einen Begriff, der 
im Ziele vorkommt, anknüpfen. Sie hat vor allem die bekannten Vorstellungen ins 
Bewusstsein zu heben, die für die rasche und leichte Aneignung des Neuen, das 
die Synthese darbietet, notwendig sind. Die Analyse muss genau berechnet sein 
auf das Neue, das die spätem Stufen, hauptsächlich die Synthese, bringen. Wenn 
der Lehrer an die Bearbeitung einer meth. Einheit geht, so muss er zunächst für 
sieh ganz ^enau wissen, welche neuen Begriffe darin auftreten sollen. Dann ana- 
lysiert er das Bewusstsein der Zöglinge und sucht diejenigen Vorstellungen darin 
auf und hebt sie über die „Schwelle des Bewusstseins“, die eben notwendig sind, 
damit die neuen Begriffe rasch, leicht und klar angeeignet werden. Davon hänrf 
im Unterricht alles ab. Nichts soll unvermittelt auftreten, weil es sieh sonst nicht 
„anhackt“, nicht klar aufgefasst wird.**) Bei der Darbietung des Neuen muss man 
sich auch darauf beschränken. Man hüte sich also davor, die Kinder mit neuen 
Begriffen, wozu aller Hintergrund fehlt, geradezu zu überschütten ; dadurch befördert 
man nur die sog. Verstiegenheit und Blasiertheit. Deshalb sind allem Neuen ganz 
ausführliche und sorgfältig ausgearbeitete Analysen voranzustellen. Und wenn heu- 
tigen Tags soviel geklagt wird, dass die Schüler z. B. in der Geschichte, so vieles 
nicht verständen, nicht wiedorgeben könnten, was ihnen der Lehrer erzählte, so liegt 
das grösstenteils daran, dass nicht gründliche Analysen angestellt werden, und dass 
man ihnen vieles giebt, wozu eben die „Hacken“ im Bewusstsein fehlen. Man 
richtet sieh dabei zu sehr nach dem Buche, nach dem Leitfaden, statt nach den 
Vorstellungen, die die Schüler diesbezüglich ans dem modernen Leben, aus der 
Heimatskunde, aus dem bisherigen Unterricht erworben haben, ln der Analyse 
muss man zunächst diese Vorstellungen aufsuchen, statt flott nach dem Leitfaden zu 
unterrichten; denn dieser kann nun einmal das Heimatkundliche, das Individuelle 
nicht enthalten. Insofern alles Bekannte, was der Zögling im Bewusstsein trägt und 
was zur Aneignung des Neuen dient, anfgefrischt, reprodueiert wird, sind in der 
Analyse vielfach sog. immanente WTederholiingen notwendig, die einen besonderen 
Vorzug vor den willkürlichen haben, weil sie durch den fortschreitenden Unterricht 
motiviert sind. In meiner Analyse treten nun solche Wiederholungen von früher 
Gelerntem auf und bereiten das Neue der Synthese vor. Da mir unlängst ein 
Kollege sagte, er fände nicht zu Allem eine Analyse, so will ich hier noch ein an- 
deres Beispiel aus meinem jetzigen Unterricht anführen. Morgen früh soll ich z. B. 
in der 5. Klasse (5. Schulj.) die deutsche Kaiscrgeschiehte beginnen (nachdem ich 
die Siegfriedssagen und Bonifacius bereits behandelt habe). Ich will also Heinrich I. 
besprechen. In der Leipziger Übungssehule habe ich zwar keinen Gesehiehtsnnter- 
riclit erteilt, aber ich weiss ja doch ungefähr, wie dort Heinrich I. besprochen wird. 
In der Analyse bringen die Übungsschüler das hierauf bezügliche Material, das sie 
aus der Heimatkunde (die früheren slavischen Bewohner der Leipziger Gegend) und 
was sie von ihren Sehulrcisen (Keuschberg-Merseburg etc.) wissen. Hier fallt das 
nun alles weg; denn die Mädchen haben leider die Schulreisen nicht gemacht. W'as 
stelle ich mm hier in die Analyse? Ich sehe mir zunächst die Geschichte Heinrichs I. 
genau an und da finde ich hauptsächlich dies Neue; In Deutschland verschiedene 



•) Zillcr, Allg. PKd., S. 99. 

••) Vergl. hiexu Volkmann Psycliol II, § 113, S. 193: „Auf geschickter Einleitung von Ap|>er* 
ceptiouen beruht die Kunst dos Unterrichtes. Das Neue, dom sich freisteigende VorsteUungeu zur 
Apperception anbioteu, wird innerlich, weil von Innen aus erfasst und' „bleibt hängen“, da« kalte An* 
staunen, bei dem dem Schttler die Gedanken vergehen, ist die dem wahren Lernen feiiidseligste 
htimmaog.** U. a. w. 
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Volksstämme, — VVahlrcieh, Heinrich aus säclisiBehcm Stamme, Gründer eines macht- 
vollen dentsehen Könisttnms. Heeresnrganisator, Städtehauer, die Kriege gegen die 
Ungarn, Slaven und t)änen etc. Da liegt es mm sehr nahe in der Analyse das 
voranr-ustellen , was die Schülerinnen ans dem Umgang, von den Nationalfesttagen 
Ober nnsern jetzigen Kaiser Wilhelm I. wissen. Dadurch gewinne ich sehr wertvolle 
Apperceptionen für die Geschiehte Heinrichs I.: König Wilhelm auch Organisator 
der preussisch-deutschen Armee, seine siegreichen Kriege gegen die Dänen. Öster- 
reich-Ungarn und gegen die Franzosen; er hat die deutschen Stämme geeinigt nnd 
Denlsehland zu grosser Macht erhöhen etc.; Deutschland ist jetzt eine Erbmonarchie 
u. s. w. Natürlich muss das analystische Material geordnet auftreten. 

Die Synthese bietet mm das Neue dar. Dabei kommen hauptsächlich 2 psycho- 
logische Gesetze in lielracht; das eine ist das Gesetz der Succession. das andere 
der Wechsel von Vertiefung nnd Hesinnung (der sog. geistige Kespirationsprozess *). 
Das erslere Gesetz verlangt, dass der Stoff nicht massenweise anftrete. sondern rein 
nnd fein gegliedert, so dass jedes Glied, jedes Einzelne distinkt nnd präzis hin- 
gestellt nnd klar auigefasst winl. „Die einzelnen Teile müssen dann aber auch mit 
einander verschmolzen oder doch zu rascher Aufeinanderfolge gebracht und in eine 
Einheit des Bewnsstscins zusammen gefasst werden. Das Ganze muss durch Glie- 
derung, Einteilung und Partition übersichtlich geordnet werden.“ Diesen 2. Prozess 
— die Zusammenfassung — nennt Herbart die Besinnung. Deshalb zerlege ich 
mir den ganzen Bibelabschnitt in 3 kleinere Abschnitte, wie sie auch dar Enge oder 
Weite des Bewusstseins der Zöglinge entsjwechen. Dieselben werden snccessive, 
nacheinander anfgefasst. Das Einzelne eines solch kleinen Abschnittes wird für 
sich klar anfgefasst. man vertieft sich in das Detail, versinkt nun aber nicht darin, 
sondern man lässt, nachdem das Einzelne klar anfgefasst worden ist. den Abschnitt 
ausführlich im Zusammenhang erzählen nnd nachher in einer Clierschrift zusammen- 
fasaen; diese Überschrift ist eine Art der Besinnung.) Der Unterricht schreitet 
hauptsächlich nach diesen lieiden Gesetzen vor. Die Gesetze der Succession und 
des Wechsels von Vertiefung nnd Besinnung sind auch nicht bloss auf die Synthese 
beschränkt, sondern müssen überall berücksichtigt werden, wo etwas Geistiges an- 
geeignet wird.**) Bei der Darbietung des Neuen müssen sie aber vor allem beachtet 
werden, wenn keine Verwirrung im Unterrichte entstehen soll. 

In bezug auf meine Einheit könnte jemand den Einwand erheben, wamm ich 
den Bibelabschnitt zuerst lesen lasse und denselben womöglich im voraus für zu Hause 
zum Lesen anfgebe. Es mache doch einen viel tiefem Eindruck, wenn der Lehrer 
die biblische Geschiehte lebendig und recht ausmalend erzähle. Hierauf ist nun 
folgendes zu entgegnen. Als häusliche Lektüre gebe ich den Abschnitt deshalb auf, 
damit mich das Lesen in der Stunde weniger aufhält nnd der Unterricht rascher 
forfschreitet. Für das Interesse des Schülers am StolT ist es auch gar nicht günstig, 
wenn dasselbe gleich anfangs anf den Höhepunkt geführt wird; vielmehr ist es 
vorteilhafter, wenn das Interesse am Stoff erst allmählich wächst,***) gerade so 
wie in einer Dichtung, in einem Drama — Anf der andern Seite ist es aneh sehr 
vvichtig, dass man die Schüler anhält, selbst aus dem Bibeltexto zu schöpfen und 
sieh den Inhalt zu konstruieren, anstatt dass ihnen der Lehrer durch die vorange- 
stellte Erzählung die Hauptarbeit vorwegnimmt. Wenn heutigen Tags vielfach geklagt 
wird, dass zu Hause nicht mehr so viel in der heiligen Schrift gelesen werde, so 
liegt das vielleicht auch daran, dass man die biblischen Geschichten bloss erzählt 
(ä la Wiedemann), anstatt dafür zu sorgen, dass die Schüler in der Bibel recht 
heimisch würden. Dies letztere ist aber doch eine Hauptaufgabe des evangelischen 
Keligionsnnterrichtes ! 

Wie ist nun eine zusammenhängende, ausmalende Erzählung anf Grund des 
Bibeltcxtes zu gewinnen? Ich mache es in meinem Unterricht so. Der betreffende 
Bibelabschnitt wird ein- bis zweimal gelesen. Dann frage ich, wer mir den Inhalt 
des Abschnittes angeben könne. Es sind immer einige, die sich dazu melden. 
Meldet sich kein Schüler, so müsste der Abschnitt mit Rücksicht darauf noch ein- 



•) Zitier, Allg. P#d., 8. S26. 

*•) Nur werden *. B. die Beisiuiningen «uf den spätem Stufen immer reicher und höher. (V'gl- 
die Stellen aus Herbart in Rein I. SchulJ> 2. Auil. 8. 24 f.) 

•••) /illcr, Allgem. I’äd., $ 25, S. 276. — Kein, 4. Schulj., S. lUj AnmcrkaDg. 
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uial gelesen werden. Von den Meldenden bestimme ich nun einen bessern. Der- 
selbe erzählt den Inhalt, vieilcieht nicht ganz genau; ein zweiter ergänzt das Fehlende. 
Vielleicht fehlt aber immer noch etwas zu der Inhaltsangalie. Da weise ich den 
Schüler auf den betreffenden Vers und lasse den Vers noch einmal lesen.*) Nun 
erzählt zunächst der erste Schüler den Inhalt vollständig; von dem lernen es die 
andern, ohne dass der Lehrer dalioi viel dazwischen fragt. Die Krklärung eines 
Wortes oder Salzes wird in die Erzählung cingoschoben , und n.aehdcm es für sich 
klar gemacht worden ist, mit dem V^orhergegangenen verschmolzen. Auf diese Weise 
kommt die so geläuterte Totalauffassung zu Stande. Sic wird von einem besseren, 
mittleren und schwächeren Schüler in rascher Abwechslung erzählt. Geschieht das 
fliessend, ohne grossen Anstoss, so wird angenommen, dass es alle Schüler leisten 
können. Der Lehrer kann dies auch am Melden der Schüler erkennen. Zuletzt 
wird gefragt, wer den ausführlich erzählten Inhalt in einer Überschrift zusammen- 
fassen könne. Vermag es kein Schäler, so ist das ein Grund, den Abschnitt mit 
Rücksicht darauf noch einmal erzählen zu lassen, bis eben „die Zuspitzung des 
Gewölbes“, die Hervorhebung des Wesentlichen vollständig gelingt.**) Ein Schüler 
fasst nun den Inhalt in einer Überschrift zusammen, die natürlich individuell ver- 
schieden sein kann. 

Mit der Auffassung des thatsächlichen Inhaltes schliesst die Synthese noch 
nicht ah. Jetzt tritt noch die rationale, reflektionsmässige Hetrachtun» hinzu, die 
nach psychologischen, ethisch-religiösen Motiven der Geschichte fragt. Dadurch er- 
langt auch die Aneignung des Historischen einen viel sichern Halt im Bewusstsein 
und iladurch gewinnt man praktische Grundsätze und Begriff«, die den Charakter 
des Zöglings fördern. Das geschieht durch die sog. Konzentrations- (Kern-) fragen, 
welche die Gesichtspunkte aufstellen, wodurch der Erzähluugsstoff psychologisch, 
ethisch-religiös vertieft wird. Die Form der Konzentrationsfragen und die Art ihrer 
Behandlung wird nun sicher bei verschiedenem Stoff und auf verschiedenen Stufen 
verschieden sein. Die Fragen brauchen auch nicht gerade in der Fragefonn auf- 
zutreten. Im Zillerachen Seminar sind die Konzentrationsfragen auch zu verschie- 
denen Zeiten verschieden behandelt worden. Ich glaube aber, dass die Konzeutrations- 
fragen, wie ich sic aufgestellt habe, im Prinzip auch iin Seminar gebilligt worden. 
Man wird mir aber vielleicht cinwenden, dass ich in den 3 letzten Konzentrations- 
fragen allgemeine Grundsätze, die gerade aus dem konkreten Material herausgearbeitet 
werden sollten, aufstellte. Dieser Einwand ist vielleicht auch einigermassen berech- 
tigt. Aber die allgemein gütigen Grundsätze (dass ein echter Jünger Christi viel 
Kreuz und Lhigemach erdulden muss und dass er auch in Gefahr und Not nicht 
gleich verzagen soll), womit ich die Konzentration einleile, sind ja nicht neu. Ich 
nehme also insoweit den Schülern gar nichts vorweg. Denn diese Grundsätze sind 
in den sieben Schuljahren sicher schon oft aufgetreten. Neu ist aber die .Art, wie 
sie hier auftreten. Ich veranlasse also die Schüler, an dem konkreten Material des 
Abschnittes, das dabei noch einmal erzählt wird, die Richtigkeit der aufgestellten 
Grundsätze naehzuweisen. Dr. Just behandelt allerdings die Konzentrationsfragen 
in seiner Pr^aration ülter Mose etwas anders. ***) Bei ihm erzählen die Schüler 
z. B. im 1. Teil der Synthese den Vers: „Zu den Zeiten, da Mose war gross ge- 
worden, ging er zu seinen Brüdern und sähe ihre Last und ward gewahr, dass ein 
Egypter schlug seine Brüder, der ehraischen einen (2. Mose 2, 11).“ Darnach er- 
öffnet Just seine Betrachtung mit der Frage: Was macht uns denn Moses lieb in 
unserer Geschichte? und die Kinder — sagt Just — werden jetzt mit Leichtigkeit 
die Antwort Anden: Das macht ihn uns lieb und wert, dass er im Glücke 
seines Volkes nicht vergisst. Ich zweifle nun sehr, dass die Kinder diesen 
Grundsatz auf Grund des vorhin angeführten thatsächlichen Materiales „mit Leichtig- 
keit“ finden. Der Lehrer wird vielmehr genötigt sein, nach versehiedenom Hin- 
und Herfragen im wesentlichen den Grundsatz selbst zu geben. Deshalb fragt cs 
sich, ob cs nicht auch hier besser wäre, wenn der Lehrer den allgemeinen Grund- 
satz voranstelltc, zumal derselbe, wie sich aus der Association Just’s zeigt, nicht 



*) Eineu dritten Schüler ziehe ich nicht heran, weil sich iin lJut trriuht nicht zu viel Nicht* 
wisaeudo häufen dilrleu, wodurch die Unwig^euhnt za sehr Taguglicht träte uni eiueu depri* 
miereudoQ Eindruck auf die ganze Klasse ausUbe (Allg. Päd., S 

••) ZUler, Allg. Päd., g 26, S. 208 und 299. 

***) Erziehuugsschule. Jahrg. II, Nr. 1. 
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Mnz unbekannt ist. Der Lehrer würde dann etwa so die Konzentration eröCfnen: 
Äneh im Glücke soll man seiner Angehörigen, seines Volkes, auch wenn es noch 
so arm und verachtet ist, nicht vergessen. Woran sehen wir das in unserer Ge- 
schichte? U. s. w. Dadurch koniuit meiner Ansicht nach auch eine ganz neue .\rt 
der Behandlung in die Erzählung; der Unterricht schreitet bestimmter und raseber 
vorwärts. Hiermit will ich aber die Behandlung der Konzentrationsfragen nicht 
entsi;hieden haben. Die Sache bedarf wohl noch einer gründlicheren Erörterung. 

Bei den Konzentrationsfragen (wie bei der Association) müssen die Sprüche 
ebenso gut auftreten und zwar wörtlich, wenn sie bekannt, dem Inhalte nach, 
wenn sie neu sind. Der neue Begriff — Spruch — tritt aber in seiner präcisen, 
klassischen Eonn erst auf der Stufe des Systems auf. Dadurch bleibt auch der 
neu auftrcteiide Begriff längere Zeit (in der Synthese, Association) flüssig, was doch 
sehr wünschenswert ist.-*“) Nachdem der konkrete Inhalt nach solchen Gesichts- 
punkten vertieft aufgefasst und durchgcsprochen ist, wird der ganze Abschnitt zu- 
sammenhängend erzählt, aber so. dass die ethisch -religiösen Betrachtungen in die 
Erzählung eingeflochten werden. Das ethisch-religiöse Urteil muss in der Erzählung 
durehklingen ; man muss es hören, dass jetzt der Zögling den Inhalt psychologisch 
wie ethisch erfasst hat. Mit dieser so geläuterten Totalauffassung schliesst die 
Synthese ab und das Interesse am Erzählungsstoff ist vielleicht auf den Höhepunkt 
gekommen. 

Damit ist aber die Bearbeitung der Begriffe und Grundsätze, die im konkreten 
Material der Synthese enthalten sind, nocii nicht beendigt. Vielmehr muss das 
synthetische Material, mit welchem das Begriffliche verbunden ist, mit noch anderem 
ähnlichen Material, das dem Zögling bereits bekannt ist, in Beziehung gesetzt 
werden. Dadurch hebt sich das Allgemeiimiltige und Notwendige um so leichter 
und besser heraus, während das Unwesentliche abgeschieden wird. ,.Zur rechten 
Aussonderung des Systematischen wird das svnthetisch Nene mit dem in älteren 
Gedankenkreisen Enthaltenen verbunden“, iinil dies geschieht vor allem auf der 
Stufe der Association. Dieselbe vollzieht sich in zwei Hauptformen. „Bei beiden 
muss der konkrete Inhalt der Synthese noch einmal repetitionsweise durchlaufen und 
die Aufmerksamkeit auf das darunter verborgene Allgemeingiltige und Notwendige 
des fachwisscnschaftliehen Systems hingelenkt werden. Bei der einen Hauptform 
wird anderer zufälliger Stoft' mit dem synthetisch Neuen in Verbindung gesetzt.“**) 
Der Stoff kann aus einem anderen Teile der Synthese, alter auch aus der Analyse, 
ans älteren Gedankenkreisen des Zöglings überhaupt, entlehnt werden. Das erstere 
ist z. B. der Fall, wenn ich in der Association die beiden Jünger miteinander ver- 
gleiche, das letzte, wenn ich an Bonifacius, an unsere heutigen Missionäre. — an 
Caesar erinnere. Dadurch wird der Eindruck des Allgemeingiltigen und Not- 
wendigen (z. B. der systematischen Sitröche) bedeutend verstärkt; das Begriffliche 
hebt sich um so klarer heraus; die verschiedenen Persönlichkeiten treten mehr und 
mehr zurück, wenngleich sic noch immer im Ihitergnind des Bewusstseins mit dem 
Begrifflichen Zusammenhängen.***) 

Während die erste Hauitlform der Association auf dem eigentlichen Gegen- 
satz beruht, d. h. darauf, dass die entgegengesetzten Vorstellungen im Bewusstsein 
zurücktreten und das begrifflich Allgemeingiltige und Notwendige zurückbleibt und 
um so klarer horvortritt, — beruht die zweite Haii|)tform auf dein Kontrast, d. i. 
auf der Verbindung des Entgegengesetzten mit glcicben Elementen. Dieser zweiten 
Form entspricht cs z. B.. wenn ich das jetzige Verhalten Jesu dem Volke gegenüber 
mit dem früheren Verhalten in Beziehung setze. Dadurch wird das Entgegen- 
gesetzte, das verschiedene Verhalten, besser beleuchtet und zu grösserer Klarheit er- 
hoben nach dem Spruche: Contraria iiiter se opposita eliicescunt.t) Die gleichen 
Elemente sind hier: Jesus und das Volk. 

Die Association knüpft womöglich an die Synthese an und ist zunächst für 
den Aufbau des Systems berechnet. Was hierfür nicht geeignet ist, in unserem 



*) Zaiel, Allg. 1>«(I., g. 35, S. 275. 

••) Allg. p»(l., S. 2U. 

***) Ziller, Allg. PüJ., S. 245. VulkznauD, P^ychol. II, S. 2:18: .Nur ein roicIlVr Iloüitz konkreter 
Erfahrungen iin Stamlo, die llazis wertvoller Abstraktionen abzugeben.“ 

t) Ziller, AUg. Päd., 8. 24ii. Volkiuauii, Psychol. II, S. 871: „Die Ähnlichkeit bewahrt die 
ursprünglichen Boleuchtuugsgrade, der Kontrast verdichtet sio^zu Schläglichtorii.“ 
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Palle, was nicht znm Aufbau der ethisch-dogmatischen Schulwissonschaft dient, wird 
nicht associirt. Deshalb treten in der Association ausserlich kulturhistorische Notizen, 
rein Geographisches nicht auf, sondern bloss wertvolle psychologische und ethisch- 
religiöse Vorstellungsweisen. Das Geographische wird vielleicht in der Synthese 
liehandelt, geht dann aber am besten an die Geographie über. Die Association kann 
allerdings auch über ihren nächsten Zweck hinausgehen. Sic bereitet dann nicht 
bloss das System vor, sondern auch die Methode, die Anwendung der Begriffe und 
Grundsätze.*) 

Auf der Stufe des Systems treten nun die Begriffe und Grundsätze, so weit 
es nur der Geist der Zöglinge gestattet, in der knappen, präeisen Form und so 
geordnet auf, wie es dem faehwissensehaftlichen System entspricht. Freilich wird 
man besonders bezüglich ethisch-religiöser und ps)’ehologiseher Vorstellungsweisen 
bei psychischen Begriffen stehen bleiben, worüber sieh auch in anderen Fächern die 
Volksschule selten erheben wird. Die Begriffe werden auch nicht bloss mündlich, 
scharf und bestimmt ausgesprochen — der Spnich in der klassischen Form — , 
sondern auch schriftlich n.viert. Die neu gewonnenen Begriffe müssten auch mit 
anderem schon bekannten begrifflichen Material zusammen geordnet werden. 

An den Ausbau des sogenannten spezialisierten Katechismus**) kann ich aber 
nicht denken, da ich die Schüler wahrscheinlich bloss bis Ostern habe. Vor der 
Hand lasse ich die Sprüche und Begriffe im Krüger schen Katechismus, den die 
Schüler besitzen, anstreichen oder im Diarium anfschreiben. 

Nun ist noch eine sehr wichtige Stufe, die sog. Methode oder Funktion übrig, 
die den Gebrauch der gewonnenen Begriffe lehrt. Ini Rcligiousuntorrieht handelt 
es sich hier vor allem darum, dass die Schüler die Grundsätze, die sie durch die Beur- 
teilung fremder Personen und Verhältnisse gewonnen haben, auf sich selbst, auf ihr 
eigenes Handeln, wenn auch bloss in der Phantasie, anwenden. Psychologisch 
Hegt freilich die sittliche Beurteilung anderer viel näher, ist auch viel leichter und 
in so weit mag sie auch (in der Synthese) vorangehen. Man muss aber dafür 
sorgen, dass sich die Schüler nicht zu sehr in der Verurteilung anderer ge- 
fallen. Ans diesem Grunde müssen ja auch im Unterricht überwiegend wohlgefällige 
Verhältnisse vorgeführt werden. Das l,öbliche Anderer kann man ja nie genug 
anerkennen. Anders dagegen, wenn einige verwerfliche Züge bei Männern, wie 
Moses, Vorkommen. Da dürfen sich die Schüler nicht als scharfe, lieblose Richter 
aufwerfen und sich eiiibilden, als ob sie über solche Persönlichkeiten erhaben wären. 
Ich weise aus meiner letzten Zeit in der tJbungsschiile, dass ein sehr eifriges und 
in dieser Hinsicht sehr feinrühlendcs Mitglied mit Iteeht an dem Urteilen der 
Übungsschüler ehvas Anstoss nahm. Hier gilt eben der Spruch aus der Berg- 
predigt: „Richtet nicht etc.“ und „Was siehst du den Splitter etc. (Matth. 7. 1 — 5)“. 
Das tadelnde Urteil muss dann mit Rücksicht auf die historischen Verhältnisse etwas 
gemildert werden. Die Schüler dürfen auch nicht angehalten werden, über Sachen 
zu urteilen, die sich schwer entscheiden lassen,***) z. B. ob es recht war, dass die 
Israeliten Kanaan eroberten. Wenigstens müssen sie bei der Beurteilung einer 
solchen Frage die Schwierigkeit der Entscheidung einsehen lernen. Die ethische 
Selbsterkenntnis, das Sokratische yvüiS't atuvrov ist zwar sehr schwierig und tritt 
auch psychologisch sehr spat auf,f) aber gerade deshalb darf es im Gesinnungs- 
unterriehte nicht versäumt werden. Die letzte Stufe der methodischen Einheit, auf 
welcher der Zögling zu der ethischen Selbsterkenntnis angeregt werden soll, darf 
deshalb nicht fohlen. Die an fremden Verhältnissen gewonnenen Grundsätze sollen 
vor allem dazu dienen, dass er sich selbst denselben unterwirft und sieh darnach 
richtet. 

Ausserdem kann auf der Methode das System noch erweitert werden. Es 
können z. B. grössere Bibelabschnitte, wie Psalmen, Gosangbiichverse, die die ge- 
wonnenen Gedanken (z. B. einen Bibelspruch) weiter ausführen, gelernt werden. 



•) ZUIer, Allg. Fäd., S. 251. 

••) Leipsiffer Seminarbuch, S. 80. Jahrbuch f. w. Pid. IX., S. 161, uobot den Erlauterut^en 
dazu. Ad der übereiuBtimmung betreffi des „spezialisierten Katechismua“ fehlt freilich selbst iu den 
«Dgsten Kreisen ddb Zillcrschen Seminars noch sehr viel. 

•«*) Ziller, Ethik, S. 315. 
t) Züler, Ethik, S. 25. 
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Die vorliegende Einheit braneht im praktisehen Unterricht nicht genau so 
durchgesproehen zn werden, wie ich sie hier der besseren Übersieht halber nieder- 
geschrieben habe. Es braucht z. B. nicht die ganze Synthese absolviert zu sein, 
bevor die Association beginnt. An den einen Teil der einen Stufe können sieh 
ganz zweekTniissig die betrolleiulen Teile der darauf folgenden Stufen anschliessen. 
So können z. B. zu einer Konzentrationsfrage gleich die dazu in Beziehung stehenden 
Teile der Association, des Systems und der Methode hinzu genommen werden. Für 
den raschen Verlauf der Appereeption ist das oft sehr empfehlenswert, da die ein- 
mal begonnene Appereeption nicht unnötigerweise gehemmt werden darf.*) 

Endlich euipnehlt Zillcr auch noch eine andere Feinheit bei der praktischen 
Behandlung einer methodischen Einheit. Trotz aller Gründlichkeit darf im Zögling 
doch nie der Gedanke aufkommen, als ob der Unterricht still stehe. Dem Vor- 
wärtsstreben der Zöglinge muss ininier einigermasson Bechnung getragen werden. 
Da nun aber auf den drei letzten Stufen vielfach bloss Wiederholungen, wenn auch 
in anderer Form, Vorkommen, so könnte leicht beim Zögling das Bewusstsein ent- 
stehen, als ob der Unterricht gar nicht fortschreite, wodurch das Interesse an 
, demselben gelähmt würde. Deshalb gilt als Regel, dass, sobald die Synthese der 
einen Einheit beendigt ist, eine neue Einheit beginnt, und zwar gehen dann die 
Association, das System und die Methode der ersten Einheit neben der Analyse und 
Synthese der zweiten Einheit her. Auf jeden Fall muss aber die 'erste Einheit 
beendigt sein, ehe die zweite Einheit bis znin Schluss der Synthese gekommen ist. 
Auf diese Weise kommen in einer Unterrichtsstunde häufig zwei Gedankenprozesse 
vor. Im ersten Teil der Stunde wird die neue Einheit for^eführt. im zweiten Teil 
wird die Association, das System und die Methode der vorigen Einheit behandelt. 
Das scheint mm allerdings sehr schwer zu sein, da durch die Abwickelung zweier 
Gedankenprozesse leicht Verwirrung entstehen könnte. Xach meiner Erfahrung ist 
die Befolgung dieser Kegel gar nicht so schwer; im Gegenteil, dadurch kommt 
Leben, es kommt Abwechselung in den Unterricht, was doidi so sehr vorteilhaft ist. 
Wenn einem eine ganze Stunde zu Gebote steht, so reicht auch die Zeit dazu hin- 
länglich ans. Die beiden Gedankenprozesse sind einander auch nicht so entgegen- 
gesetzt, da sic ja ähnliche Vorstelliingsweiseii enthalten. Dieselben deute ich auch 
gleich zu Anfang der Stunde im Ziele an, indem ich z. B. sage; Wir wollen eine 
neue Heilung — die des Gichtbrüchigen — besprechen und dann noch einige 
Sprüche zur Geschichte des Sceslurines lernen. 



Die formalen Stufen sind nun bloss ein kleiner, wenn auch notwendiger Teil 
im Lehrplansystein , wie es sich Ziller denkt. Ganz losgelöst von demselben haben 
sie meiner Ansicht nach wenig Wert. Im Lehrjilanaggregat sind sic mehr Flick- 
werk, „neuer Most in alten Schläuchen“. Deshalb sollte mit der methodischen Be- 
handlung des Stoffes nach den formalen I^nterriehtsstufen das Bestreben Hand in 
Hand gehen, das ganze Lehrplansystem immer mehr auszubauen und einzuführen. 

Mühlhausen in Thür., den 6. Februar 1882. Beinerth.**) 



2. Ein Festtag des pädagogischen Seminars zu Jena. 

„Saure Wochen, frohe Feste.“ Diese Goethe’schen Worte könnte man wohl 
keiner Institution mit grösserem Hechte zur Devise geben, als dem pädagogischen 
Seminar zu Jena. Die grosse ethische Bedeutung von Festlichkeiten, wenn sie her- 
vorgegangen sind als freie Produkte des ureigenen Geistes der betreffenden V'er- 
einigung, hat der Gründer und Leiter des Seminars, Schulrat Prof. Dr. Stoy, von 
Anfang an klar erkannt und deshalb es sich stets besonders angelegen sein lassen, 
die einzelnen Feste zu recht würdigen zn gestalten. Es wird wohl kaum eines der 
zahlreichen alten Mitglieder des Seminars geben, für welches nicht mit der Er- 
innerung an den einen oder anderen der Festtage eine ganze Reihe freudiger Ge- 
fühle verknü])ft wäre. Der 0. Dezember ist der Stiftungstag des Seminars. Die 

•) Ziller, Allst. rä«l., S. SO.'.. 

**) Das VoranstC'hetide liat Iiauptsächlich deu Tahalt oinos Vortraffes über die formolea Stufeu 
gebildet, den ich in 3 Coiiferenzen unseres Mädchenschulkollegiums gohaltcu habe und an den sich 
tbtiafte Debatten nuschlosscu. 
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Feier desselben war diesesinul auf den 10 ,, einen Sonnabend, verlegt worden, um 
den answärtigen Mitgliedern den liesuch des alten, lieben Jena uiögliehst zu er- 
leichtern. Wenn nun freilich trotzdem nur sechs derselben sich eingefunden hatten, 
so darf man hieraus nicht voreilig auf ein Kikalten der Teilnahme seitens der 
Veteranen sehlicssen. Die zahlreich eingegangencu Briefe. Depeschen und Post- 
karten bewiesen, dass man auch in der Ferne den Tag nicht vergessen hatte. Die 
Feier zerfiel, wie herkömmlich, in eine mehr ernste, die im Universitälsgebiinde, 
und eine mehr heitere, die im Saale der Seminnrsehulo abgehalten wurde. Boi der 
ersleren hielt Schulrat Stoy folgende Ansprache an die Versammlung: 

..Es ist wieder ein Jahr verrauscht. Einem Strome gleich verrauscht das 
mgnschliche Leben überhaupt, und ganz besonders ein arbeitsvolles Leben. Wir mit 
unserem SeminarschifiTlein jiflegen nun im Jahre dreimal zu landen, einmal am 
Anfänge des Sommersemesters, das zweite mal am Anfänge des Wintersemesters, 
aber am längsten und andächtigsten an dem Tage, den wir heute feiern. Wie es 
einem besonnenen Schiffer, der recht fahren und dem Ziel sieh endlich mehr und mehr 
aunähern will, ziemt, schauen wir rückwärts und vorwärts. Ich schaue rückwärts, 
im Namen des Seminars, nicht in meinem Namen, vielmehr im Namen der Idee, 
im Namen des Seminargenius , dessen Diener ich zu sein mir gelobt habe; ich 
schaue zurück und habe da meine besonderen Punkte, an denen mein rück- 
schauendes Auge verweilt, sicher, sowohl Lieht als Schatten zu finden. Wende ich 
mich, wie es dem menschlichen Bedürfnis zunächst liegt, nach der ersten Seite, 
imeh den Lichtpunkten. Dieses Suchen nach den Lichtpunkten knüpfe ich an 
zwei Begriffe, die der i>ädagogischen Ethik angehören. indem ich ausschaue nach 
dem pädagogischen Intcrejise und nach der aus demselben horvorgehenden 
sittlichen Stimmung, dem Cbergnhen des Interesses in Handlung. Bei diesem 
Schauen kann ich nun diesmal, ich möchte fast sagen, mehr als so manches 
Jahr, uiich erfreuen an gar viel hellen Punkten in <lcm Bilde des vergangenen 
.lahres mit seinen verschiedenen Ereignissen. Was das pädagogische Interesse 
betrifft, so ist dieses Jahr wirklich ein liebes und freundliches gewesen. Ich kann 
das knüpfen an drei Begriffe, bei deren Betrachtung jeder in seiner eigenen Rück- 
schau die Richtigkeit meiner Beurteilung, die gewiss nicht die eines Schmeichlers 
ist, prüfen kann. Ich glaube, dass wir unbefangen, unparteiisch und unegoistisch 
sagen können von dem abgelaufenen Jahre: Es war dieses pädagogische Interesse 
regsam und sichtbar: 1. Im Aufnehmen. Es ist doch manches hier vorgetra^en, 
es ist auch Neues hier dargeboten worden, aber stets war Freudigkeit, Empfiingllch- 
keit, Offenheit zu verspüren. Ich denke hierbei an die Durcharbeitung der Lehr- 
pläne, an die pädagogisch-psychologischen Analysen: Aufrichtigkeit der Hingebung 
an diese Aufgaben, diese glaube ich mit gutem Gewissen bei der bei weitem grössten 
Mehrzahl der Mitglieder konstatieren zu können. 2. Im Cb er nehmen. Denn 
hier zeigt sich, ob das Interesse ein lebendiges und kein mattes ist. Inbetreff 
dieses Übernehmens habe ich manche Leiden und Schmerzen hinter mir. Das 
Ziehen und Zerren beim Zugreifeu hat für mich einen so peinlichen, aus Liebe zu 
allen einzelnen Mitgliedern hervorgegangenen Schmerz, dass ich sagen kann: In 
diesem einen Schmerz sammelt sich, was ich sonst Schmerzliches orfanre. Aber in 
diesem Jahre habe ich mit Freuden bemerkt ein stilles Cbernehmen eines oft unbe- 
quemen Amtes, und das Leid ist mir kaum einmal begegnet, dass die mir durchaus 
widerwärtige linwilligkeit bei der l’bernahme der Lehrplanarbeiten, die wahrlieh 
nicht gering waren, hervorgetreten wäre. Ich will hier gedenken unseres Ober- 
lehrers Z...., der mit bestem Beispiel vorangegangen ist; ich will auch gedenken 
des geschiedene.!! V..., der wahrhaft musterhaft war, auch erwähnen des P . . ., der 
sein freudiges Übernehmen vielfach bewiesen hat. 3. Im Teilnehmen, nämlich 
M den Individuen, worin ich dieses acht pädagogische Interesse sehe. Und obwohl 
ich mehr Teilnahme am Seelsorgerverein gewünscht hätte, so ist doch im allge- 
meinen bei der Mehrzahl der Beteiligten ein reges Interesse vorhanden gewesen. 
Ganz besonders auf unserer Reise. Es war wahrhaft erhebend , wenn ich sah , wie 
die einzelnen der leiblichen und geistigen Bedürfnisse unserer kleinen Wanderer 
sich angenommen haben. Auch manches andere könnte genannt werden, was hier 
aufzuzählen nicht weiter meine Aufgabe ist. Ich kann mich also in Wahrheit 
freuen, dass ein in solchem Lichte stehendes Jahr es ist, auf das ich zurücksehe. 

Aber verbergen wir uns auch den Sehatten nicht. Hier müssen wir er- 
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wähnen die Unpünktlichkeit, welche, näher zugesehen, ein Nachlassen des 
sittlichen Ernstes ist; ich meine die Unpünktlichkeit in der Ablieferung durch be- 
stimmtes Wort übernommener Arbeiten. Bei Nachfragen erfolgte oft eine Ver- 
neinung; ich meine auch die Unpünktlichkeit in der Vorbereitung: Gar manche 
unvorbereitete, gar manche ohne rechte Gewissenhaftigkeit abgchaltene Stunde wäre 
zu verzeichnen, welche anhörend, ich oft in stillem Kummer aus der Klasse wieder 
hinausgegangeu bin; ich meine auch die Unpünktlichkeit im Besuche der Ver- 
sammlungen; Wer in das Seminar eintritt, übernimmt ein Amt, und die drei 
Konferenzen gehören zusammen. Wer sich einbildet, das Kritikum sei das wichtigste, 
der hat den alten Menschen noch nicht ausgezogen, wie sieh cs ziemt. Das 
Seholastikum als die Betrachtung des Kleinen in der Erziehung ist dämm so 
wichtig, weil in der Erziehung, wie in der Weit überall, ger.ade vom Kleinsten das 
Grösste abhiingt. Für unser Seminar ist es ein sehr Wichtiges, dass wir nns dieser 
grossen Aufgabe bewusst werden, damit wir nicht, wie Herbart sagt, auf den Ge- 
danken kommen, als ob in der Schule das Wissen, das Lehren so sehr alle Kräfte 
in Anspmeh nehmen müsste, dass darüber die andere Thätigkeit der Beziehung anf 
das Einzelne, auf das sittliche Gedeihen nicht könnte zu ihrem Hechte kommen. 
Unser Seminar muss es beweisen, dass auch die erziehliche Arbeit sieh an dasselbe 
anknüpft. Die Unpünktlichkeit im Besuche der Versammlungen ist ein tiefer Schatten, 
der freilich nur einen Teil der Glieder trifft; aber wenn ein Glied leidet, leiden 
alle, insofern also auch das ganze Seminar. 

Von hier, auf der Höhe, auf der wir stehen, dürfen wir nunmehr schauen in 
das neue Lebensjahr. (Dass ich es nicht vergesse, noch ein Wort zu sagen, was 
die sittliche Stimmung betrifft inbezng auf die Unterordnung unter das Gesetz, 
unter die Schulordnung. Da trat die sittliche Gesinnung der Aufrichtigkeit und der 
Wahrheitsliebe hervor, und das sei ja nicht vergessen, unter den Lichtseiten be- 
sonders erwähnt zu werden.) Zweierlei ist es, was mir einkommen muss, nämlich 
Mahnung und Wunsch. Die Mahnung ist: Lasset uns abthun, was noch von 
dunkeln Flecken in unserem Wandel gewesen ist, lasset unsere Vorsätze und Hand- 
lungen mehr und mehr durchdrungen werden von dem Geiste einer ächten Selbst- 
verleugnung im Dienste der Jugend. Ich übergebe Ihnen diese Mahnung bei. der 
gemeinsamen Fahrt, zu der uns Gott zusammengeführt hat. Ich habe die Über- 
zengung, dass wir wirklich auf einer Fahrt nach einer besseren Zukunft unserer 
Jugend begriffen sind. Und da lassen Sie mich das in den Wunsch kleiden, dass 
das recht wohl gelingen und die Stimmung recht Ihr ganzes Wesen durchdringen 
möge; das ist die Stimmung zur Arbeit. Ich wünsche dem Seminare im neuen 
Jahre recht saure Wochen, dann aber auch recht frohe Feste und nehme den alten 
Spruch der Bibel mit einer Veränderung anf: Einen fröhlichen Arbeiter hat Gott 
lieb. Dazu gebe Gott seinen Segen! 

Und nun erbitte ich mir Ihre freudige Zustimmung, wenn ich, gestützt auf 
Erfahningen aus meinem eigenen Leben und aus dem Leben eines vertrauten 
Freundes von mir und nach dem Vorgänge unseres Lehrers Herbart, eine Thätig- 
keit berühre, die für den angehenden, wie für den schon im Amte stehenden Lehrer 
gleich wichtig ist, das ist das Tagebuchführen. Mein Freund Finger hat seine 
„Heimatskunde“ nur auf Grund eines Tagebuches ausgeführt, und was ist das für 
ein köstliches Werk! Auch von meiner eigenen Zeit kann ich sagen, dass ich 
zahlreiche derartige Aufzeichnungen gemacht habe. Und unser grosser Herbart, 
wenn ich lese in den herrlichen Bericditen an die Eltern seiner Zöglinge, der hat 
erst aufgezeichnet! Das sind eigene Zeugnisse. Wer vonvärts kommen will, muss 
immer bei der Hand haben die Erinnerung an das, was er bisher gewirkt hat. 
Im Kopfe ist das nicht zu behalten, nach psychologischen Gesetzen mengt sieh da 
alles nur zu einem dunkeln Gesamteindruok zusammen. Wer weiter will, muss 
eine klare, bestimmte Erinnerung haben von dem, was er geleistet. So ist also 
mein Geburtstagsgeschenk: Jeder führe ein Tagebuch. Ich will, acht päda- 
gogisch, meine Aufgabe beschränken: Es verspricht mir jedes Mitglied des Seminars, 
dass es über einen Gegenstand, über den es unterrichtet, ein Tagebuch führen 
will. Wer dem nicht viel widmen kann, der nehme das kleinste Fach. Also 
da ist viel offen gelassen für die Zeit- und Kraftausstattnng und sonstige Ver- 
hältnisse.“ 

Bei dem 2. Teile der Feier, der bis in die vierte Morgenstunde sich ausdehnte. 
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fehlte cs nicht an kernigen Reden und Toasten. Um 10 Uhr versammelte der Herr 
Schulrat nach alter Sitte „die Geister seiner Lieben in der Ferne“ um sieh, wissend, 
dass in dieser Stunde die Gedanken von Hunderten alter Schüler beim Feste in 
Jena verweilten. Von den warmen Worten des Redners bei dieser Gelegenheit heben 
wir folgende bervor: „Das ist das Eigentümliche unserer Kunst, dass sie nicht bloss 
das idealste Objekt hat. nämlich das Ebenbild Gottes zu gestalten in der Jugendzeit, 
sondern dass sie ihre Kraft auch in der Rückwirkung auf den Künstler zeigt. Jede 
Kunst übt mildernden und läuternden Einfluss, aber einen solchen unwiderstehlichen 
ganz gewiss keine. Wer rechter Erzieher ist von Grund der Seele, der wird selbst 
mit geläutert, und ob er auch falle ob er auch strauehle, ob er auch von den 
Schlacken des Lebens dieses oder ein anderes auf sich nähme, immer bekommt er 
durch diese Arbeit die Kraft der Reinigung. Das ist das Zauberhafte dieser Kunst, 
und in diesem Zauber liegt der Grund, warum edle Naturen am treuesten am 
Seminare festgehalten haben.“ Vor allem ist nun noch der vielen Veranstaltungen 
zu gedenken, welche die Jetzigen Mitglieder des Seminars zur Verherrlichung des 
Festes getroffen hatten. Da gab es eine wahrhafte Fülle musikalischer Leistungen 
ernsten und heiteren Genres, eine sehr gewürzreiche Festzeifung «nd eine grosse 
Menge kühn entworfener Bilder mit Seenen aus dem Semiuarleben. Die V'er- 
steigernng der letzteren ergab einen namhaften Beitrag zur „Reisekasse“. Alles in 
allem — das Fest muss ein wohlgolungenes genannt werden, namentlich deshalb, 
weil es beredtes Zeugnis von jenem freien Interesse an der Pädagogik ablegt, in 
dessen PHege das Seminar von jeher seine hauidsiiehlichste Aufgabe erblickt hat. 



3. Ostermann — Flügel. 

Der im Jahrgang 1881, Heft 2, geführte Streif, Fragen aus der Herbartisehen 
Metajihysik und Psychologie betreffend, hat in der Schlesischen Schulzeitung, 1. Jahr- 
gang ifel, Nr. 37, Nr. 49, Nr. 50: 1882, Nr. 3 und Nr. 4, eine Fortsetzung ge- 
funden. Herr Lehrer Grabs in Glogau nimmt sich hier mit entschiedenem Ge- 
schick und mit Glück der angegriffenen Punkte an. Sein Gegner ist ein Herr Rissmann, 
der im Eingang seines gegen Herbart gerichteten Artikels einen Rückblick auf seine 
eigene (lädagogisch- philosophische Entwicklung wirft. Herr Rissmann war anfangs 
nach seiner Erklärung „Herbartianer, wie er im Buche steht“, d. h. „er begann die 
Sprache der Schule zu reden und die Begriffe der Vulgärpädagogen mit herbartisehen 
Etiketten zu versehen, mit geheimnisvoller Miene vom erziehenden Unterricht, von 
der Pflege des vielseitigen Interesse etc. zn sprechen.“ Aber „vom blinden Verehrer“ 
ward Herr Rissmann allmählich ,.zum kritisenen Zweifler“ und jetzt „glaubt er jenes 
Fieber ganz übcrwumjpn zu haben.“ Wir erlauben uns, ihm hierzu zu gratulieren 
— aber auch zugleich uns selbst. Beweis: Herr Rissmann schreibt: „Die Geschichte 
meiner Abkehr von Herbart ist aber etwa folgende: Nachdem der erste Eifer er- 
kaltet war, kam der nüchterne Verstand mit seiner logischen Sonde zur Geltung. 
Der machte nun bei näherem Zusehen die Entdeckung, dass der klare Denker Her- 
bart dennoch hier und da einen kleinen Bock geschossen, manchen logischen Schnitzer 
begangen und manchen Begriff viel eher verwickelt als klar entwickelt habe. Es 
ist merkwürdig, wie cntnriehternd eine solche an sich keineswegs bedeutende Ent- 
deckung wirken kann u. s. w. , u. s. w.“ Ja freilieh ist das merkwürdig. Wir 
meinen aber, wer eine Sache so äusserlich und oberflächlich ansieht, wie Herr R., 
wer sieh so wenig eingehend mit ihr beschäftigt, dass er ihr Ungeheuerlichkeiten 
zumutet, die ein unbefangener und ernstlieh arbeitender Mann niemals in ihr zu 
finden vermag, der muss sich in der Welt auf noch merkwürdigeres gefasst machen. 

4. Präparationen nach den formalen Stufen 

sind in letzter Zeit mehrfach publiziert worden, so z. B. von Herrn Schulrat Eber- 
hard! in seiner Poesie in der Volksschule, 2. Teil, Langensalza; ferner im Wei- 
marischen Kirchen- und Schulblatte, herausgegeben von Herrn Geh. Kirehenrat Dr. 
Hesse und Herrn Schulrat Dr. Leidenfrost in Weimar 1881, Heft 1. 23 und 
1882, Heft 1 und 2 (Dr. Wohlrabe in Weimar und 0. Becker in Ilmenau); 
in der „Erziehungsschule“, herausgegeben von Dr. Barth in Leipzig, Jahrgang 
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1881 und 1882 CDr. Just, I)r. Thründorf); in der „Praxis der Schweiz. Volks- 
uiid Mittelschule", herausgegeben von Ilühlmann. Zürich 1881 und 1882. Ferner 
werden in nächster Zeit in den Mann’schen Blättern (Langensalza) Präparationen 
zum deutschen Unterricht von Herrn Direktor Ackermann in Eisenach erscheinen. 



5. Aus dem Leipziger Lehrerverein. 

Die letzten Sitzungen des Leipziger Lehrervereins im abgelaufenen Vereins- 
jahre gewannen ditdurifh ein ganz besonderesinteresse, dass Dörpfeld’s hoch- 
bedeutende Schrift: „Beitrag zur Leidensgeschichte der Volksschule“ 
(Barmen. Wiemann) zur Besprechung gelangte. Das Keferat über die beiden 
ersten Artikel gab II. Fleisehhacker, das über den dritten H. Bocke. Trotzdem 
Dörpfeld’s Buch in ca. 50 Exemplaren unter den Vereinsmitgliedern Eingang gefunden 
und hierdurch, wie durch die zahlreichen Besprechungen in fast allen jiädagogisehcn 
Zeitschriften, ganz oder doch wenigstens teilweise bekannt geworden war, wurde den 
Keferaten, die zwei Abende in Anspruch nahmen, die grösste Aufmerksamkeit zuteil.*) 
— In der verhältnismässig kurzen Debatte kamen warme, anerkennende Dankesworte 
in wahrhaft enthusiastischer Weise zum Ausdruck. Wir hätten dem Herrn Verfasser 
der „Pönitenzarbeit" gewünscht, die neueste Errungenschaft der Jünger Stephan’s, 
das Telephon, hätte ihm die begeisterte Stimmung übermitteln können, in der sieh 
der Verein befand, als der als liinreissender Redner bekannte Herr J. 0. Freyer 
auf Grund des Sehriftchens. das über die erhebende Feier beim Scheiden Dörpfeld's 
aus seinem .Amte berichtet (das sei allen Freunden Dörpfeld's warm empfohlen), 
eingehend das hervorragende Wirken Dörpfelds in seinem Heiiuatlande schilderte. 
Der Mann, der vor wenig Wochen manchem Mitgliede kaum dem Namen nach 
bekannt war, war mit einem Male auch im Lei]iziger Lehrerverein zu dem .4nsehen 
gelangt, das ihm die Kollegen seines Heimatlandes, hochangesehone Vereine (z. B. der 
Verein für wissenschaftliche Pädagogik, dessen Vorstandsmitglied er ist), schon 
längst gezollt hahem. Mit Begeisterung wurde der Antrag Freyer’s aufgenommen: 
Dörpfeld wegen seiner Verdienste um die Volksschule und ihre 
Lehrer zum Ehrenmitglied des Vereins zu ernennen. Die zweimalige 
geheime Abstimmung, die das Statut fordert, bewies, wie sehr Herr Freyer mit 
seinem Anfrage die Stimmung des Vereins getroffen. Die offizielle Ernennung erfolgte 
in der zum Geburtstage Pestalozzi’s veranstalteten Festsitzung durch den ersten Vor- 
sitzenden des Vereins, Herrn Oberlehrer G. Krusche. — Nicht in dem Umstande, 
dass Dörpfeld zum Ehrcnmitglicde des Leipziger Lehrervereins ernannt worden ist, 
finden wir das Wertvolle dieses Vorganges, sondern darin, dass die Anschauungen, 
die Dörjifeld seit fast einem Mensehcnaltcr mit mehr Enesgie und Geschick als 
sichtbarem Erfolge vertreten hat, rascher in weitere Kreise dringen werden. 

Leipzig. A. F. 

Im Anschluss hieran glauben wir denjenigen Lesern der „Pädagogischen 
Studien“, die sich für die Persönlichkeit Döipfeld’s interessieren, mitteilen zu sollen, 
dass ein Verehrer des hochgeschätzten Schulmannes, der Photograph Ernst Lomberg 
in Langenberg. Reg.-Bez. Düsseldorf, eine vortrefflich gelungene Photographie 
Dörpfeld’s in Kabinetformat hergestellt hat. Ein einzelnes Bild kostet eine Mark, 
auf zehn wird ein Freiexemplar gegeben. Der etwa zu erzielende Reingewinn wird 
einem Wohlthätigkeitszwecke zu Gute kommen. 



6. Generalversammlung des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 

Die nächste Generalversammlung findet zu Pflimsfon dieses Jahres in Leipzig 
statt. Als Unterlage zu den zweitägigen wissenscliaftlichen Beratungen dienen 
in erster Linie die Abhandlungen des soeben im Verlag von Beyer & Söhne in 
Langensalza erschienenen vierzehnten Jahrbuches, herausgegeben vom ersten Vor- 



*) Vergl. Pädag. Studien, 1881, 2. Hoft; ferner die Duohstehendo Rezeusion. (Seite 45 
dieses Heftes.) 
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sitzenden, Professor Pr. Zillcr in Leipzig. Für solche, die dem Verein ferner stehen, 
teilen wir zur Orientierung kurz Folgendes mit. 

Zweck des Vereins ist: Förderung der wissenschaftlichen Pädagogik. Der 
Verein verschmäht daher blossen Meinungsaustausch. Ihm gelten nur solche An- 
sichten, die durch Thatsachen, Erfahrnugen und wissenschaftliche Grunde, erhärtet 
worden (§ 1). — Um einen gemeinsamen ßoden zu haben, betr.aehten die Mitglieder 
die Lehren der Herbart’schen Pädagogik upd Philosophie als allgemeinen Be- 
ziehungspunkt fiir ihre Untersuchungen und Überlegungen, sei es nun, dass die 
betreffenden Lehren anerkannt, ansgebaut und weitergeführt, sei 
es, dass sie bekämpft, widerlegt und ersetzt werden, sei es, dass über- 
haupt dazu in Beziehung Stehendes dargeboten wird (§ 2). Im Vordergründe steht 
immer die Förderung der Theorie der wissenschaftlichen Pädagogik und ihre Ver- 
breitung durch Lehre und Schrift. Auch die philosophischen Voraussetzungen der 
wissenschaftlichen Pädagogik sollen, so weit sie nicht mit Sicherheit dargeboten zu 
sein scheinen, in den Kreis der Betrachtungen und Verhandlungen gezogen werden. 
Daneben sollen, sei es durch populäre Schriften, durch Darbietung von Geldmitteln 
oder auf andere geeignete Weise, solche Bestrebungen gefördert werden, welche die 
Resultate der ndssenschaftlichen Forschung auf dem Gebiete der Pädagogik in die 
Praxis cinzuführen geeignet sind. Als Mittel zur Erreichung des Vorcius- 
zweckes dienen: 1. das Jahrbuch, welches jährlich vor Ostern erscheint, 2. die 
Erläuterungen nebst Vereinsmitteilungen, 3. die Correspondenz und 4. die 
Versammlungen der Mitglieder (§ 4). Zur Erwerbung der Mitgliedschaft 
bedarf es der Anmeldung bei den Vor8t,an<lsmitgliedern des Vororts (z. Z. ist Professor 
Dr. Ziller, Leipzig, erster Vorsitzender, der Unterzeichnete erster und Prediger Hofmann, 
Ijcipzig, BInmengasse 4, zweiter Schriftführer und Kassierer). Jedes Mitglied ist zur 
Zahlung eines jährlichen Beitrages von 3 Jt 60 vci-pflichtet, welcher portofrei an 
den Kassierer zu senden ist. Die Hechte der Mitglieder bestehen in: a) Unentgeltlichem 
Empfang der während ihrer Mitgliedschaft erscheinenden Vereinsschriften, b) Stimm- 
iiud Wahlfähigkeit auf den Generalversammlungen, c) Benutzung der Comenius- 
stiftuug. Der Verein besteht 14 Jahre und zählt ca. 400 Mitglieder. 

Weitere Auskunft über den Verein erteilt ausser den obengenannten Herren 

A. Fleischhacker, erster Schriftführer. 

Leipzig, Jakobstrasse 3. 



UL Rezensionen. 



F. W. Dörpfeld, Ein Beitrag zur 
Leidensgeschichte der V'olks- 
schnlc nebst Vorschlägen zur 
Reform der Schulverwaltnng. 
Barmen, Wiemann, 1881. 309 S. 

Nach dem Drucke, welchen die be- 
kannte vom Herrn Minister von Putt- 
kammer am 11. Februar 1880 im preussi- 
schen Abgeordnetenhause gehaltene Rede 
auf dem ganzen Volksschullchrerstande 
ziirückgelassen hat, muss die vorliegende 
Schrift unseres rühmlichst bekannten un- 
erschrockenen Kämpen Dörpfeld auf jeden 



unbefangenen Freund der Schule wie 
eine wahrhaft befreiende Tliat wirken. 
Reeensent gesteht offen, dass ihm in der 
pädagogischen Litteratiir der letzten Jahre 
nur sehr wenig Schriften vor die Augen 
ckommen sind, die sich, was Besonnen- 
eit der Untersuchung, Schärfe des Ur- 
teils und Klarheit der Ergebnisse anlangt, 
dem in Rede stehenden Werbe an die 
Seite stellen können. Doch versuchen 
wir eine kurze Analyse des Inhalts, die 
weiter keinen Zweck haben soll, als auf 
das Buch aufmerksam zu machen. Denn 
eine eigentlich kritische Beleuchtung ist 
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hier kaum angebracht, da der Loser wohl 
oder übel gezwungen wird, den Aus- 
führungen des Verfassers beiziistiniinen. 

Nach dem Vorworte und den Vor- 
bemerkungen folgt im 1. Artikel eine 
Analyse jener ministeriellen Kede und 
die Hanp^rundsätze der Schalverfassung. 
Aus der Rede des Ministers wird klar 
und übersichtlich zusammengestellt, was 
dieselbe sagt A. Ober die schlimmen Vor- 
kommnisse im Lehrerleben, B. über die 
Quellen derselben, C. über die Korrektur- 
massnahmen. Anstatt nun sofort, wie 
man erwarten sollte, zu einer Kritik dieser 
Rede überzugohen. schlägt der Verfasser 
einen anderen Weg ein, denn er hat sehr 
richtig erkannt, dass der Schwerpunkt der 
Rede „nicht in deren kritischen Particen, 
in den Urteilen über die kompromittierte 
Minorität des Lehrerstandes (und die Leh- 
rerpresse), sondern in den am Schlüsse 
proklamierten Verfassiingsgi-undsätzen“ 
liegt. Die nun folgenden Hauptgrnndsätzc 
der Schulverfassnng sind in der Kürze 
diese : 1. „DerVerwaltnngsorganismus muss 
die nötige Einsicht hoffen lassen, das 
wünschenswerte Interesse verbürgen 
und die erforderlichen Subsistenz- 
mittel zu beschatfen vermögen.“ 2. .Je- 
der der korporativen Interessenten 
(Staat, Kirche, bürgerliche Uemeinde und 
Familie) „muss im Verwaltnngsorganis- 
mus nach Gebühr vertreten sein“. 

3. „Die Schnlvenvaltung muss eine solche 
Leitung der in der Schule arbeitenden 
Kräfte herznstellen suchen, welche für die 
sehulrcgimcntliehe Pflege nicht minder 
ausgerüstet ist als für die Disziplin.“ 

4. ,^as Schulwesen muss sei n er Natur 
gemäss behandelt werden.“ 5. „ln der 
Schulverwaltung muss auch der Vertreter 
der Pädagogik und pädagogischen Tech- 
nik, der Lehrerstand, in gebühren- 
dem Masse zu Worte kommen können.“ 
6. Dem Volksschullehrerstande ist „eine 
bestimmte Avancementsord nung und 
ein sicheres Standesbewnsstsein zu 
schaffen“. 

Der 2. Artikel handelt von der 
Lokal- lind Kreissehulinspektion. 
Bei der Lokalschulaufsicht worden in 
acht philosophischer Weise 3 Fragen ge- 
stellt: 1. Ist eine Lokalschnlanfsicht zweck- 
mässig, resp. notwendig? 2. Welche 
Aufgaben hat sie? 3. Durch welche Per- 
sonen muss sie ansgeführt werden? Die 
1. F’rage wird unbedingt bejaht, vor allem 
deshalb, weil es „eine pure Lächerlich- 
keit“ wäre, wenn über die hauptsäeh- 
lichsten Aufsichts- und Administrations- 



punkte (z. B. ob der Lebenswandel des 
Lehrers amtswürdig ist, ob die Schular- 
beit wirklich geschieht, wie die Schul- 
zucht und überhaupt der erziehliche Geist 
der Schule geartet ist u. s. w.) „aus der 
Ferne, etwa auf Grund eines jährlichen 
Besuchs von wenigen Stunden geurteilt 
werden sollte“. Der Erörterung der 2. 
Frage ist ein sehr langer und interessanter 
Abschnitt gewidmet. Derselbe kommt zu 
dem Resultate, dass alles, was zur tech- 
nischen Schulaufsicht gehört, aus- 
schliesslich den höheren Instanzen — 
den Technikern — Vorbehalten bleiben 
muss. Die 7 Gründe, welche der Ver- 
fasser gegen die lokale technische Schnl- 
insnektion anführt, sind so überzeugend 
unn durch so schlagende konkrete Bei- 
spiele gestützt, dass es schwer halten 
dürfte, sie zu widerlegen. Freilich ruhen 
sie auf einer Voraussetzung, die leider 
noch lange nicht bei allen Ständen An- 
erkennung findet, nämlich darauf, dass 
die Pädagogik wirklich eine Kunst oder 
vielmehr eine Wissenschaft sei, die nicht 
im Handumdrehen erlernt werden kann, 
sondern die volle und andauernde Hin- 
gabe des ganzen Menschen verlangt. 
HciTorhebcn wollen wir, dass auch diese 
Untersuchung von der schneidigsten 
Schärfe ist, indem sie die vorhandenen 
Cbelstände nicht nur ihrer Anssenseite 
nach bloss deckt, sondern bis in ihre 
tiefsten Wurzeln verfolgt. Ans dem Ab- 
schnitte über die 3. Frage bemerken wir, 
dass der Verfasser zwei Lokalkollegien 
für wünschenswert hält, nämlich einen 
engeren Ausschuss von etwa fünf Per- 
sonen (Schulvorstand, in welchem Pfarrer 
und Lehrer ständige Mitglieder sind) für 
die laufenden Geschäfte, und ein grösseres 
Kollegium (Sehulrepräsentation oder Wahl- 
kollegium) für die Lehrcrwahl. In dem 
Abschnitte über die Kreisschulinspektion 
wird unter anderem der Nachweis zu 
liefern gesucht, dass, ivenn die Regierung 
aus dem Volkssehullehrerstande geeignete 
Männer für die Kreisschulinspektion hätte 
suchen wollen, sie dieselben auch hätte 
finden können. 

Der 3. A rtikel enthält mindiocigent- 
lichc Kritik der ministeriellen Rede. Hier 
zeigt sich deutlich, wie recht der Verfasser 
gehabt hat, die beiden ersten Artikel 
vorausznsenden , denn erst durch diese 
bekommen die an der Rede gemachten 
zahlreichen Ausstellungen ihr imposantes 
Gewicht. Auf die Ausstellungen selbst 
hier auszugsweise einzugehen, würde nicht 
am Platze sein, man muss dieselben voll- 
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ständig und im Zusammenbango lesen. 
Wir würden ausserordentlich gespannt 
sein, zu Ternehmen. wie eine Wider- 
legung der erhobenen schweren Anklagen, 
falls der Herr Minister sich auf eine 
solche einlassen wollte, ausfallen wurde. 
Nur die Eeformvorschläge des Verfas- 
sers seien erwähnt. Der Herr Minister 
hatte als Korrekturmassnahmen angeführt: 
„Sorgfältigere und strengere Aufsicht und 
W'iedercinsetzung der Geistlichen in die 
Lokal- (und Kreis-) schulinspektion, wo 
sie daraus entfernt worden sind.“ Dem 
gegenüber will unser Verfasser haben: 
„1. Verbesserung der Schulaufsichtsord- 
nung nach den im 2. Artikel dargelegten 
Grundsätzen. 2. Planmässige Regelung 
der Lehrerkarriere. 3. Schutz der Schule 
und des Lehrerstandes gegen die zu grosse 
Abhängigkeit von der Parteipolitik. 4. Ver- 
mehrung und Ausbau der Präparanden- 
anstalten. wo noch Lücken vorhanden 
sind“. Ob für die Schule Hoffnung sei, 
ans der jetzigen Misere herauszukommen, 
darüber spricht sieh der Schluss des Ab- 
schnittes ans, wo es heisst: „Die guten 
oder schlimmen Aussichten für die Reform 
der Sehnlverfassung hängen zunächst, 
und nach meiner festen Überzeugung auch 
zumeist, vom Lchrerstande selbst 
ab. In dem Masse, wie sein pädagogisches 
Denken von der seitherigen Fremdherr- 
schaft der Parteipolitik sich emanzipiert 
und zugleich in seiner Mitte die Sclbst- 
zneht zu einer ehrenhaften Lebens- und 
Berufsbildung wirksam wird, — genau in 
demselben Masse darf er hinsichtlich 
seiner unerledigten Amts- und Staiides- 
anliegen guten Mutes sein.“ 

Ganz besonderer Beachtung möchten 
wir den Anhang „Die politischen 
Parteien und die Volksschule“ em- 
pfehlen. Derselbe bietet ein neues Zeug- 
nis für des Verfassers Scharfblick, indem 
er den Kausalzusammenhang zwischen 
dem ])olitischen Parteigotriebö und einer 
ganzen Reihe von Schäden der Volks- 
schule schlagend nachweist. Die beiden 



politischen Hauptparteien, die konservative 
und liberale, kommen freilich hierbei 
schlecht weg. Aber wir sind der festen 
Überzeugung, dass jeder Besonnene und 
namentlich jeder, der die Vorgänge bei der 
letzten Reichstagswahl vor den Richter- 
stuhl der Moral zieht, dem Verfasser 
vollständig beipflichten muss, wenn er 
in dem Charakter der bisherigen politi- 
schen Parteien vier krankhafte Züge auf- 
deckt: „Der 1. liegt in dem einseitigen 
Gegensätze ihrer Parteilosungen; der 2. 
giebt sich zu erkennen in der Stellung 
zu den religiös -ethischen Institutionen; 
der 3. in der jeweiligen praktischen Ver- 
Icngnnng ihrer besseren Maximen; der 
4. in der Art und Weise ihres Parfei- 
kampfes.“ Derartigen wohlbegrttndeten 
Vorwürfen gegenüber möchte man zu der 
Frage versucht sein: Wie ist es möglich, 
dass trotzdem manche Lehrer sieh eifrig 
an dem politischen Parteiwesen beteiligen 
konnten? Der Verfasser giebt auch da- 
für die Erklärung, indem er zeigt, dass 
sich die Lehrer, sofern ihnen „an ihrer 
ökonomischen Lage, an ihren Standes- 
rechten und an ihrer öffentlichen Repu- 
tation“ etwas gelegen war, mit Gewalt 
in das liberale, und sofern ihnen „die 
religiös -erziehliche Aufgabe der Schule 
wie überhaupt der Schutz der religiösen 
Institutionen“ am Herzen lag, in das 
konservative Lager gedrängt sahen. 

Möchte doch — das ist unser auf- 
richtigster Wunsch — jeder Lehrer diesen 
Anhang sorgsam durchlesen und im stillen 
bei sich erwägen! Er ist mehr wert als 
ein ganzer Jahrgang politischer Leitar- 
tikel des Berliner Tageblattes und zahl- 
loser anderer Parteiblätter, und er stammt 
aus der Feder eines Mannes, der die 
Dinge mit ihren Namen nennt und der 
mit einem durch eine ausserordentlich 
reiche Erfahrung geschärften Verstände 
ein wahrhaft liebewarmes Herz für das 
wirkliche Wohl der Schule vereinigt. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 



Prof. Or. Rud. Menge und Ferd. 
Werneburg. Antike Rechenauf- 
gaben. Ein Ergänzungsheft zu jedem 
Rechenbuch für Gymnasien. Leipzig 
1^1. B. G. Teubner II. und 70; mit 
einem beigegebenen Begleitschreiben 
16 S.*) 

•) Neuerdings ist das Werkclieii in das Un- 
garische ttberseUt worden. 



II. 

Es unterliegt keinem Zweifel mehr, 
dass der jahrelang geführte Kampf zwi- 
schen Realschule und Gymnasium an- 
scheinend zwar sieh pgen die überwie- 
gende Macht der alten Sprachen im 
Jugendunterrichtc richtet, in Wirklichkeit 
aller doch nur die einseitige Methode 
ihrer Behandlung meint. Es hat jahre- 
lang scheinen können, als wenn man die 
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alten Sprachen als Unterrichtsgegenstand 
von der überlieferten Methode sie zn 
unterrichten absolut nicht zu trennen im- 
stande wäre, so dass die traditionelle Praxis 
und die Sprachen selbst nicht bloss für 
unbrennbar, sondern schleehthin fiir iden- 
tisch angesehen wurden. Nach und nach 
hat sich denn doch die Anschauung 
hierüber wesentlich geklärt. Es ist heut- 
zutage kein Zweifel mehr, dass die über- 
lieferte Methode des altklassischcn Sprach- 
unterrichts weder von der Erregung des 
Interesses ausgeht noch sie überhaupt zu 
ihrem leitenden Gesichtspunkte machen 
kann. Hierüber ist ja von vielen, auch 
von meiner Seite anderwärts, wiederholt 
eingehend gehandelt worden, so dass ich 
an dieser Stelle von einer ausführlicheren 
Darlegung wohl absehen darf. Wir können 
nicht so ohne Weiteres ein Interesse für 
die sprachlichen Operationen des Latei- 
nischen lind Griechischen wie überhaupt 
einer fremden Sprache voraussetzeii, wenn 
es nicht durch das Interesse für die Sache, 
das Leben, den geistigen Gehalt der be- 
treffenden Kiiltiirvölkcr bedingt ist; zumal 
der beiden alten Völker, die ja so zahl- 
reiche Spuren ihres Schaffens und Lebens, 
für die modernen Völker noch lebendige 
Zeugnisse gewaltiger geistiger Arbeit 
hinterlassen, dem geheimsten Leben und 
Weben der modernen Kiiltun'ölker viel- 
fältig und imvertilgbar das Siegel ihres 
Geistes aufgeprägt haben. Aber wir 
können auch nicht erwarten, dass der 
systematische Gang und A’erlaiif der Gram- 
matik, eines den Schulen zunächst doch 
sehr fremdartigen und gleichgültigen Bu- 
ches, das Interesse der Lernenden für 
sich gewinnen könne, wenn nicht die 
unmittelbare Anschauung schriftlicher 
Denkmäler mindestens den grammatischen 
Unterricht Schritt für Schritt begleitet 
und den lebendigen und frischen Quell 
der Beobachtungen bildet, aus welchen 
das grammatische System in allmählichem 
M’ erden den Schlussstein der sprachunter- 
richtlichen Massnahmen abgeben soll. 
Ist also einmal wahr, dass der Formalis- 
mus soll durch den Kealismus bedingt 
sein, ist es andrerseits eine uniimstösslich 
richtige Forderung, dass der Weg zur 
Begriffsbildiing durch die Anschaniing 
gehen müsse, sollen anders die Begriffe 
nicht leer, d. h. eben nur Worte sein, 
so verstehe ich wohl die Klage der Gegner 
des Gymnasiums sowie mancher durch 
das Gymnasium vorgcbildeten Männer der 
Kunst und der Wissenschaft, dass der 
Gymnasialunterricht ihnen wenig oder 



nichts geboten habe für die Ausbildung 
der Anschauung, geschweige denn für 
Nachbildung und Nachformung des Ge- 
sehenen. Das Gymnasium hat thatsäch- 
lich hierfür keine planmässigen Veran- 
staltungen, es weiss für dergleichen inner- 
halb des Lehrganges, der dufch das 
fertige System der Lehrbücher, vor allem 
der Grammatik vorgezeichnet ist, keine 
Stelle ausfindig zu machen. L’nd doch 
wäre die Gabe, zu sehen, die geübte An- 
schaiiiig, die Kunst der Nachbildung ein 
gar wertvoller Hebel für die Ausbildung 
der Phantasie, die das Entfernte nahe, 
das Fremde verständlich, das Gehörte 
und Gelesene lebendig gestalten, ihm 
Fleisch und Blut, Körper, Stimme und 
Geist zu verleihen geeignet ist. Ein- 
gehende Beobachtungen haben cs mir 
tausendfUltig bestätigt, dass ohne die Mit- 
wirkung der reproduzierenden Phantasie 
die Schüler vom Gelesenen nur sehr 
wenig wahrhaft verstehen, dass es ihrem 
Geiste fremdartig, um nicht zu sagen tot 
bleibt. Und so entsteht der eigentüm- 
liche Widerspruch, dass, während das 
klassische Altertum eine Auferstehung 
nach der andren feiert, in der Schule 
immer noch von den „toten“ Sprachen 
geredet werden muss, die ja nicht des- 
halb tot sind, weil sie im heutigen V'ölker- 
verkehr nicht mehr gesprochen werden, 
sondern weil aus ihrem unterrichtlichen 
Betrieb Anschauung und Phantasie nicht 
genügend lebensvolle Bilder sich vorge- 
slellt finden. Es ist daher jedes Mittel 
mit Freuden zu begi'üssen, welches der 
Pflege der Anschauung und Einbildungs- 
kraft gelten soll. Kaum dürfte sich noch 
eine Sihule finden, deren Klassenränme 
nicht durch eine Keihe geeigneter An- 
sehanungsmitfel geziert wären. Es ist 
nun freilich Sache jedes einzelnen Lehrers, 
solche Mittel recht ausgiebig zu verwerten. 
Wir haben in unsrer Prima beispiels- 
weise die Laokoongruppc , den Kriegs- 
schauplalz von Syrakus nach Thukydidos, 
den Plan der Stadt Born von unsren 
Schülern nach Angaben ihrer Lehrer ge- 
zeichnet, teilweise sogar unter Glas und 
Bahuien hängen, und die Büsten des 
Zeus und der Juno, des Apollo von Bel- 
vedere, Homers und des Sokrates schauen 
gleichsam anregend und belebend iiiif 
Lehrer und Schüler herab. Ein weiterer 
Versuch zur Belobung des altklassischen 
Unterrichts ist das mir zur Rezension 
vorliegende antike Rechenbuch. Diese 
Idee ist neu und originell, ich gestehe, 
sic hat mein lebhaftestes Interesse erregt. 
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Die Kapitel von Kalender, Slnnzon, Massen 
iiinl Gewichten sind auf Schulen, sowie 
die von der Metrik die diirfti. 28 ten, trocken- 
sten, wohl auch die Schrcckensbilder fiir 
die .Jungen, wie sie die rrua: waren für 
die übelgeplagten Gedächtnisse der armen 
Kandidaten des höheren Schnlanites. Und 
doch knüpft die Phantasie bei geeigneter 
Pflege gar vielerlei Anrepndes an sie. 
Der barmher/.ige Samariter z. 1!. im 
Evangelimn erscheint den Schülern mit 
seiner Wohlthätigkoit denn doch in glän- 
zenderem Lichte, wenn seine zwei Groschen 
nach Luther zu 2 Denaren = 1,40 
werden, die das Verhältnis von etwa 1 : 12 
zwischen damals und heute vorausgesetzt 
zu 16,80 M anwachsen. Die Herren 
Tertianer sollen nur einmal Xenoiihons 
Zehntausend auf ihren Märschen im Geiste 
lieglciten, wenn ihnen die Zahljiegriffe 
geläufig sind und nun etwa die Cbungs- 
märsche der Soldaten oder eigene Iteise- 
luärsche darnach znin Vergleich herbei- 
ziehen. Oh da der Respekt vor den alten 
Helden nicht wächst, die ihnen sonst 
nur als Substrat dienen fiir die unregel- 
mässigen Vertia und die ersten Elemente 
der Syntax. Mögen sie es doch, wenn 
nur das Interesse für die Helden, ihre 
Erlelmisse, für Land und Leute u. s. w. 
erweckt wird und fortwährend rege ge- 
halten ist. Und wenn die Schüler mit 
Hülfe der betreffenden Zahlen sich über 
die Kämpfe der römischen Legionen oder 
gar der griechischen Fähnlein orientiert 
haben, da wüsste ich nicht, oli der Respekt 
vor den Leistungen unsrer patriotischen 
Helden nicht doch gewaltig sich regen 
würde. Es ist schon richtig, Zahlen und 
Masse sind trocken und nichtssagend, 
wenn sie nur Füllstoff für das Gedächt- 
nis bilden, das liekanntlich psychologisch 
noch schlimmer ist und wirkt als das 
Fass derDanaiden, wenn ihm das Interesse 
nicht Halt, Kraft und Wesen gielit. Sol- 
ches Interesse aber voniiisgesetzt ver- 
mögen Zahlen und Masse ganz ausser- 
ordentlich zn beleben und namentlich 
die Phantasie anzuregen. Es mag jeder 
Leser einmal an der Haiul des vorliegen- 
den Büchleins die Probe auf Unterricht 
und Leben machen. In meiner Absicht 
kann es nicht liegen, auf die Details 
näher einzugehen, das empfehle ich den 
Herren Spezialfachgenossen. Hoffentlich 
regen lueineMitteilungen zu eingehenderen 
Versuchen mit diesem Büchlein an. Nun 
wäre bloss die Frage, wie und wo sollen 
diese Versuche .am praktischsten angestclit 
werden? Die geehrten Herren Verfasser 



werden mir zngeben, dass es in unsrer 
Pra.xis ein heikles Ding ist um das Ab- 
geben mul Altnehmen der Stoffe zu wei- 
terer Behandlung, etwa bis zur Dar- 
stellung der Herbart -Ziller' sehen „Me- 
thode*'. Vielleicht ruft mir im Geiste 
schon jetzt jemand zu ; „Stille, nicht alles 
verraten, was intra parietes vergeht !** 
Doch getrost, auch ich bin mit den Ver- 
fassern einverstanden, dass die [iraktischen 
Schwierigkeiten, insoweit sie in den Per- 
.sönliehkeiten oder in sonstigen nebensäch- 
lichen Momenten liegen, von einem Ver- 
suche nicht absehrecken dürfen, ja nicht 
bloss nicht von dem Versuche, sondern 
auch nicht von der praktischen Durch- 
führung. Aber ich hege bescheiden Zwei- 
fel , oll der Elementarlehrer am Gymna- 
sium dazu nach allen Richtungen hin 
geeignet ist. Nicht als wollte ich irgend- 
wie eine Kluft aufdeeken, die etwa zwi- 
schen den Gymnasiallehrern und den 
Gymnasialelementarlehrern bestände, oder 
als wollte ich mich hier aufs hoho Pferd 
setzen. Bin ich recht orientiert, so wün- 
schen die Mathematiker %'hon jetzt viel- 
fach einen einheitlichen Rechenmiterricht 
nach wissenschaftlichen Prinzipien. Wir 
wollen ihnen hier es überlassen, diese 
uns sellist auseinanderzusetzen. Ist die 
F'ordermig begründet, dann gehört der 
Rechenunterrieht in die Hände der Mathe- 
matiker. Nun beginnt aber für die Herren 
Verfasser des vorliegenden Büchleins und 
für mich, ihren Rezensenten, erst recht 
die Schwierigkeiten. Wir sollen die Ma- 
thematiker iiitten, ihre Rechenexempel 
auch gelegentlich aus einem klassischen 
Rechenbuche zu wählen. Wissenschaft- 
lich würden wir zwar von Konzentration 
des Unterrichts sprechen, wir würden 
meinen, wir, die Philologen und die 
Mathematiker, müssten uns gegenseitig in 
die Hände arbeiten, müssten uns man- 
ches Stück Stoft' abgeben, damit es dort in 
der mathematisch-physikalischen Tünche, 
hier in der philologisch-historischen Beize 
erst rechten Glanz und Wert erhalte, von 
so vielen Seiten aus man es auch betrachte. 
Aber, aber — wer steht mir für die 
Eifersucht, für die Furcht vor den Poly|)en- 
armon, mit denen die Philologen den 
Mathematikern alier auch allen Boden 
unter den Füssen wegziehen wollen? Wie, 
wenn uns die Mathematiker unser Unver- 
mögen Vorhalten . ihnen gleiche Gegen- 
dienste zu thun? Nun ja. so mags in der 
der Praxis zugehen — aber „nicht gut 
ist Vielherrschaft, einer sei König“, nicht 
die Philologie, nicht die Mathematik, 
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fOiidBrn (ÜB Wahrheit wisseiiRi-haftlichcr Büchleins zu sprechen, dem ich einen 

Gedanken, der Ernst und die Treue wis- fröhlichen Lauf wünsche nach allen 

senschaftlichor Arbeit, die ungetrübte Gegenden hin, wo treue Lehrer-, \rl>eit 
Klarheit unseres pädagogischen Oewis- gc(leiht und in Wert steht, 
sens! Sie scheinen mir zn Gunsten dos Ohlau. Dr. Altenbnrg, Prorektor. 

iir. 



D.R. Hofmann, Prof. d. Theol. etc.. Die 
iiraktische Vorbildung zum hö- 
lieren Schulamt auf der Univer- 
sität. Separat-.Vbdrnck des Dekanats- 
Programms. Leipzig, 18dl, 43 S.*) 

Das Schriftchen führt Folgendes aus; 
Die Kirche hat ein Interesse daran, „dass 
Kultiirzustände geschaffen werden, wo (?) 
der christliche Geist die unveräusserliche 
Mitgift ist“ (4). ..Das überhcbungsvolle 
Selbstvertrauen“ der Geistlichen, die ohne 
besondere pädagogische Vorkenntnisse in 
technischen Angelegenheiten der Schule 
mitreden zu dürfen glauben, hat „die 
Kirche um allen Kredit bei der Schule 
gebracht“. Da mm dadurch der Kirche 
eine unendliche Gelegenheit zur Wirk- 
samkeit für das Reich Gottes verloren 
geht, so ist die Vernachlässigung der 
pädagogischen Vorbildung der jungen 
Theologen „für ein Vergehen an der 
Kirche selbst“ zn halten. 

Herbart und sein Schüler Hrzoska 
haben das V>rdienst, zuerst auf die Not- 
wendigkeit pädagogischer Seminare auf- 
merksam gema((ht zu haben (10). Die 
jetzt bestehenden akademisch-pädagogi- 
schen Seminare (das Stoy’sche und 
Ziller’sche. D. Ref) aufzuzählen, ist über- 
flüssig (14). i'berschant der Verfasser 
aber alles, was auf den verschiedenen 
Universitäten zur praktischen .Ausbildung 
für das höhere Lehrfach geboten wird, 
so findet er „noch nirgends Institutionen, 
welche dem allgemein zngegebenen vor- 
handenen Bedürfnis voll entsprächen“ 
(77). Der A'erfasser selbst sucht in seinem 
Seminar durch Hospitieren in allen mög- 
lichen Anstalten und durch (zusammen- 
hanglose) Übungen im Unterrichten, für 
die ihm die niederen und höheren Bürger- 
schulen Leipzigs zur A'crfügung stehen 
(17), den Mangel wi rkl ich pädagogi- 
scher Übung zu ersetzen. Das Unter- 
riehfsobjekt wählt sich der Praktikant frei. 
Die an einer Schule missglückte Lektion 
wird nach vorhergegangener Kritik in 
einer anderen Schule noch einmal ge- 

*) V. die Receneiun iu der ErziebuogMchute 
Nr. «, 1SS2. 



halten. Diese Möglichkeit des Wanderns 
ist ein günstiger Umstand (21). 

Wünschenswert scheint dem Verfasser, 
dass eine seminaristischeMustersehule ein- 
gerichtet wird, die für die Zwecke des 
Seminars (Hospitieren [33] und Abhalten 
vorgeschriebener, auf Extra stunden 
zu verlegender, völlig unabhängiger 
Lektionen [31 und 3.5]) unbeschränkt zur 
Verfügung steht (27), Wo die Gelegen- 
heit zum Hospitieren nicht ausreicht, 
werden Exkursionen gemacht (20). Für 
den Verfasser versteht es sich von selbst, 
dass an eine zusammenhängende 
Reihe von Lektionen in einer und 
derselben Disziplin voneinem und 
demselben Praktikanten nicht ge- 
dacht werden kann. Vielmehr legt 
derselbe den grössten Wert darauf, dass 
der Praktikant sieh (NB. In zwei Se- 
mestern) möglichst auf allen Stu- 
fen des Unterrichts und in den ver- 
schiedensten Disziplinen versucht 
(33). ITm die nötige Schülerzahl zu er- 
halten, soll die Übungsschule die Be- 
rechtigung zur Erteilung des Freiwilligen- 
scheines erstreben (wirklich eine recht 
ideale Aufgabe). Was sonst über die 
Benutzung und Einrichtung der Cbungs- 
schiilc gesagt wird, ist eine Kopie des 
an den Volksschullehrer -Seminaren üb- 
lichen Verfahrens, lässt also sehr viel zu 
wünschen übrig. Die Forderung Her- 
barfs, dass eine Anzahl von Zöglingen 
in der .Anstalt wohnt, damit der junge 
Pädagog Zucht ohne Härte, Lebens- 
ordnung ohne Pedanterie kennen lernt, 
ist nach des Verfassers Meinung unaus- 
führbar, in Leipzig aber durch die mit 
dem Ziller’schcn Seminar verbundene Be- 
wahranstalt für sittlich gefährdete Schul- 
kinder realisiert. 

Die einzelnen richtigen Gedanken, 
die man in der Hofmann’schen Schrift 
findet, hat schon Brzoska ausgesprochen 
und in ausführlicher, tiefgehender Be- 
weisführung begründet (die Notwendig- 
keit pädagogischer Seminare, Leipzig 1830, 
3ö(t S.). Das Verfehlte in den Gruiid- 
anschauungen Hofmann's glaube ich in 
der vorstehenden Blumenlese hinreichend 
gekennzeichnet zu haben. Es besieht. 
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wenn ich es kurz ziisanimenfassen soll, 
darin, dass Mofmann eine Seiiiinarsehiile 
fordert, ohne eine Idee davon zu haben, 
wie man eine solche Schule in frucht- 
bringender Weise benutzt. Um eine 
Cbungsschule leiten zu können, muss 
man eben tiefergehende psychologische 
Studien gemacht haben, als sie die Hof- 
mann'sehe Schrift verrät. Dass man durch 
zusammenhangloses Hos|iitieren und Dek- 



tionen-Abhalten das methodische rnter- 
richten und Erziehen lernen könnte, glaubt 
ffcrrn Hofmann kein halbwegs geschulter 
Lehrer. Hoffentlich wird die angeregte 
Krage durch die auf das Preisaussclireibou 
des i^iller’schen Seminars (Pädagogisches 
Korrespondenzblatt 1881 No. 4 und 5) 
eingehenden Arbeiten in gründlicherer 
Weise gelöst. 

Auerbach i. V. E. 'fhrändorf. 



Dronke, Dr., Direktor der Renlscb. I. 0. 
in Trier, Physikalischer Sehul-Atlas, 
Trier 1881 ; Preis 3 Mark. 

Es ist das Verdienst des bekannten 
Verfassers, mit dem vorliegenden Atlas 
auf einen Zweig der geographischen 
Wissenschaft hingewiesen zn haben, wel- 
cher bislang in den Schulen viel zu 
wenig berücksichtigt wird. He<lcnkt man, 
wie die Hodenverh.ältnisse eines Landes, 
die Pflanzen- und Tierwelt und gar 
mannigfach auch der Mensch völlig ab- 
hängen von der grösseren oder geringeren 
Menge der atmosphärischen Niederschläge ; 
erwägt man, dass man erst nach Kennt- 
nis der Isothermen Einsicht erlangt in die 
Hedingungen der liodenkultnr mit all’ 
ihren Folgen, dass man durch die Iso- 
thermen das gleichförmige Bild derZonen- 
gürtel berichtigen muss, um eine wahre 
Vorstellung zu bekommen von den klima- 
tischen Verhältnissen eines Landes, so 
wird man zngestehen müssen, dass keine 
Schule, auch die Volksschule nicht, die 
Bezugnahme auf die physikalische Geo- 
graphie völlig entbehren kann. Dann erst 
erfüllt auch die Erdkunde in der Schule 
die so notwendige Forderung der Päda- 
gogik, dass der Schüler nicht mit den 
von den bezüglichen Fachwissenschaften 
fertiggestellten Kesultaten abgespeistwerde 
und so eine nur äusserliche, der jugend- 
lichen Seele sozusagen aufgeklebte Bildung 
erlange, sondern vielmehr mit Hilfe des 
scharfen Messers der Warum -Frap tief 
eindringe in das Wesen des zu behan- 
delnden Gegenstandes, dass er sich, um 
geographische Verhältnisse zu ei fassen, 
durch eigenes Nachdenken Heilien er- 
arbeite, deren einzelne Glieder so ge- 
ordnet sind, ilass sie im Verhältnis von 
Ursache und Wirkung zueinander stehen. 

Hierher gehörteiu VorzugdesDronke’- 
schen Atlasses, der darin l>eslcht. dass der 
Verfasser sich beschränkt auf Karten, 
welche genaue Beziehung zueinander ha- 



ben. — Es sind drei Karten, eine Welt- 
karte, eine Karte von Europa und eine 
von Deutschland, zu Grunde gelegt, wel- 
che etwa je dreimal in verschiedener 
Schraffientng anftreten, als Repnkarten, 
Höhenschichtenkarten und solche, auf 
welchen Isothermen, Meeresströmungen, 
Bahnen der Gyklonen, Verbreitung der 
vulkanischen Erscheinungen, mittlere Jah- 
restemjicratur etc. verzeichnet sind, — die 
eine 14 eitkarte enthält auch säkulare Heb- 
ungen und Senkungen nebst Verbreitung 
der Korallen und Steinkohlen. 

In wie weit nun der vorliegende 
Stoff in den einzelnen Schulen berück- 
sichtigt werden muss, diese Frage hängt 
selbstverständlich ab von dem jeder Schule 
zHzuweisenden geographischen Pensnm, 
denn nur in Verbindung mit den fibripn 
Teilen der Erdkunde kann die physika- 
lische Geographie meines Erachtens zu- 
nächst getrieben werden, um, wie schon 
gesagt, stets zur Begründung zu dienen. 
Eine gesonderte Behandlung derselben in 
der Schule würde ohne Nutzen sein — 
abgesehen etwa davon, dass nach der Er- 
arbeitung des physikalischen Stoffes der- 
selbe übersichtlich ziisammcnzustellen 
wäre. 

Von diesem Gesichtspunkte aus er- 
halten die Karten von Dronke ihre Be- 
deutung. Sie können also nicht den Aus- 
gangspunkt, sondern nur gewissermassen 
den Schlussstein des jedesmaligen Unter- 
richts bilden. Sollte es hierbei nun nicht 
richtiger sein, nach dem sonst auch von 
Dronke vertretenen Grundsätze derSelbst- 
thätigkeit derSchüler beim geographischen 
Unterricht diese die betreffenden Zeieh- 
nnngen (Schraftiornngon, Linien für Iso- 
thermen etc.) selbst fertigen zu lassen? 
Jedenfalls wäre der Gewinn für die Schü- 
ler bei weitem bedeutender, als wenn der 
Lehrer einfach nachschlagen lässt. Aus 
diesem Grunde scheint mir die Ein- 
führung des .Atlasses in Schulen, für die 
Hände der Schüler, überflüssig zu sein. 
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Eine nndcro Envägung nötigt mich, noch 
einen Schritt weiter zn gehen. Dronke 
seihst engt: „Wenn irgendwo, dann ist 
sicher hier ein Masshalten geboten.“ Es 
ist mm aber das Pensum an ]ihysikaliseher 
lieographie. wie es in den vorliegenden 
Karten enthalten ist, auch fhr eine Iteal- 
sehiile I. ü. nicht mir „durchaus ge- 
nügend“, wie Dronke meint, sondern — 
wenigstens meiner Ansicht nach — dnroh- 
aiis zu gross bemessen, wenn dasselbe, 
wie doch die Absicht zn sein scheint, in 
eigens darür angesetzten Stunden behan- 
delt werden soll. Vergegenwärtigt man 
sich die verhältnismässig geringe Anzahl 
von Stunden, welche an den Schulen für 
den geograjihischen t’nlerricht angesetzt 
ist, weise man, wie schwierig es ist, die 
für die Schüler zunächstliegenden, not- 
wendigsten Partieen der Erdkunde den- 
selben als klare Bilder anzueignen, so 
begreift man nicht, woher die Zeit kom- 
men soll für die ausgedehnte selbständige 
Behandlung der idivsikalisehen (ieogrn- 
))hie, wie sie im »inne des Dronke'schen 
Atlasses gefordert werden müsste. Es ist 
wohl am Platze, hier eine in der letzten 
Zeit oft gehörte Warnung auftreten zn 
lassen: Die Warnung vor dem heutzutage 
nur allzu beliebten Bineintragen von 
Spezialwissenschaften in den engen liah- 
men des Schulunterrichts. Dass dabei 
nur ein oberflächlichea Scheinwisseii er- 
zielt wird , dessen gefährliche Folgen 
( Blasiertheit etc.) hier nicht erörtert wer- 
den können, dass die Gründlichkeit des 
Wissens dadurch zu Schaden kommt, ist 
wohl einleuchtend, l’nd was würde, so 
fragt man sich weiter, für das l'nivcr- 
sitälsstudium übrig bleiben, wenn die 
Geograiihie in solcher Vollständijrkeit auf 
den Schulen traktiert werden smlV Man 
sorge hier für genaues Einiuägen der 
)ihysischen, politischen und mathema- 
tischen Geographie, damit ein etwaiger 
späterer Vortrag auf der Universität etc. 



mit Leichtigkeit verstanden werde. Und 
im übrigen ist zu erinnern, dass auch 
die Bealschnle keine Fachschule ist. 

Ganz anders stellt sich die Sache, 
wenn der .Atlas den Scdiülern nur zur 
Anschaffung empfohlen wird, wenn durch 
den Unterricht das Interesse so erregt 
ist, dass der Schüler von selbst mehr 
über den tjegenstand zn wissen wünscht, 
dass er privatim die in Bede stehenden 
Karten studiert. Für den Lehrer der 
Geographie ist es ohnehin unerlässlich, 
sich vermittelst solcher Karten genauen 
Einblick in die physikalischen Verhält- 
nisse der Erdoberfläche zu verschaffen. 
Ihnen sei ilaher der billige Atlas zur 
.Anschaffung emiifohlen, um so mehr', da 
die Karten den physikalischen Stoff in 
übersichtlicher Klarheit vorführen. 

Bedeutend würde freilich diese Lber- 
sichtlichkeit gewinnen, wenn die den 
geographischen Objekten beigefögten Na- 
men fehlten. Weniger bei den anderen 
Karten als ger.ade bei Deutschland em- 
pfindet man diesen l'belstand. zumal ini 
Interesse der Billigkeit keine Farben aii- 
gewendet sind. .Ans dem oben Gesagten 
geht überdies hervor, dass das Auftreten 
der Namen bei Flüssen, Städten etc. gänz- 
lich überflüssig ist. da ja physikalische 
Karten doch nur neben oder nach Ab- 
solvierung des übrigen geographischen 
Stoffes gebraucht werden können, so dass 
die Namen von den physischen resp. 
liolitischcn Karten bekannt sind. Es 
würde völlig genügen, wenn nur die 
Linien, Striche und Punkte mit Namen 
versehen wären, welche die physikalischen 
Verhältnisse betreffen ; dadurch würde 
sich der weitere Vorteil ergeben, dass 
das Neue von dem Bekannten sieh scharf 
abhöhe. 

Die einzelnen Karten sind nach dem 
neuesten , Stand der Wissenschaft ent- 
worfen. 

Eisenach. Dr. Göpfert. 



F. Wagner, Hilfsbueh für den Unter- 
richt in der Geschichte. I. Das Alter- 
tum, Lcijizig 1881. 

Dieses Buch giebt auf 142 Druck- 
seiten die Gcschiiditc der orientalischen 
Völker und die Geschichte der Griechen 
und Böiucr mit kurzen geographischen 
i 'bersichtcn über Griechenland und Italien. 
Die Erzählung beginnt mit Köni^ Menes 
uini der Gründung von .Memphis 4(i(K) 



v. Ohr. und schliesst mit dem Untergang 
des weströmischen lieiches 47(5 n. dir. 
Die orientalische Geschichte wird auf acht 
Seiten, die griechische auf 57, die rö- 
mische auf 77 Seiten behandelt. Diese 
enge Begrenzung forderte für die Aus- 
wahl des Stoffes eine weise Beschränkung 
auf das Notwendige iiml für die Dar- 
stellung scllist eine bewusste Knappheit. 
Trotz dieser Schwierigkeit ist es dem 
A'erfas.ser gelungen, in einer edlen, klaren 
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\ind fesselnden Spraehe eine Übersieht 
der politischen Schicksale (renannter Völ- 
ker zu geben, die allerdings gar niaucho 
unserem Geschichtsnnterrieht sonst wohl 
anhaftende Namen von Schlachten und 
Kinzelheiten, aber keine der wesentlichen 
Punkte vermissen ISsst mul sich an vielen 
Stellen, wenn nicht zu biographischer 
Ausführlichkeit, so doch zum plastischen 
Hervortretenlassen bedeutender Persön- 
lichkeiten erhebt. Von sachlichen I n- 
richtigkeiten und Druckfehlern ist das 
Buch mit verschwindenden .Ausnahmen 
frei, und so stellt es sich den besten 
Lehrbüchern, die wir für Töchterschulen 
titid auf gleichem Niveau stehende An- 
stalten besitzen, ebenbürtig zur Seite. 
Denn aus dem unmittelbaren Hedürfnis 
einer Töchterschule ist das Buch hervor- 
gegangen, wie der Verfasser in der \'or- 
rede henorhebt. Er hat es aber nicht 
nur für Töchterschulen, sondern auch für 
andere Anstalten verfasst, deshalb hat er 
..nicht etwa vorzugsweise die Geschichte 
der Frauen, wie dies in manchen der- 
artipn Lehrbüchern beliebt ist, behandelt, 
sondern er fasst seine .Aufgabe allge- 
meiner, so ilass es des Inhaltes wegen 
auch an anderen Schulen gebraucht wer- 
den kann“. A’ielleieht war aber gerade 
dies Streben nach amlerweitiger Brauch- 
barkeit für das Buch nicht vorteilhaft, — 
ein Lehrbuch darf eben nicht ein „Buch 
für alles“ sein wollen. Der A’erfa.«ser 
hat sich durch diese Kücksicht bestimmen 
lassen, auch wirklich bedeutende Frauen 
nach Meinung des Keferonten allzu flüch- 
tig zu behandeln. So hätte wohl Kleo- 
jiatra eine eingehendere Würdigung ver- 
dient, jene Frau, in der sich der ganze 
geheimnisvolle Zauber des Landes der 
Pyramiden mit allen Schlangen- und Gift- 
geburten des Nilsehlammes zu unheil- 
voller Grösse zu vereinigen schien. Sie 
hat ja wirklich eine politische Bolle ge- 
spielt, und auch die Börner sahen in ihr 
kein gewöhnliches Weib (non humilis mu- 
tier — rühmt Horaz von ihr), sondern eine 
]iolitische Gegnerin, deren Untergang, 
wie der eines HannUsil, Massinissa und 
Jugurtha, eine politische Notwendigkeit 
war. Auch jene Frau hätte nicht nur in 
einer Parenthese erwähnt werden sollen, 
die sich stolz „die Kaiserin des Ostens“ 
nannte und den hochfliegetiden Plan fasste, 
von Palmyra aus dem Kaiserreich Schm h 
zu bieten. Sic hätte um so mehr ciniger- 
massen ausführlich behandelt werden 
müssen, als in den S. 130 zitierten Versen 
aus Plateu, Tod des Garni!, von Zenobia 



gesungen wird: „Lbiser Kaiser Aurelianus 
hat die stolze Frau besiegt — Welche 
nun im stillen Tibiir ihre Schmach in 
Träume wiegt." 

Die oben erwähnten A'orzüge des 
Buches sind in den Erlänternngeu zum 
„Jahrbuch des Vereins für wissenschaft- 
liche Pädagogik“, Jahrg. 1881, von Ziller 
gebührendermassen anerkannt; doch wird 
dort S. 4.Ö die .Ansstellnng gemacht, dass 
die Sagen im A'crhältnis zu dem übrigen 
Stoffe doch zu ausführlich behandelt seien. 
Beferont ist hierüber ganz anderer .An- 
sicht. Die Sagen sollen recht ausführlich 
behandelt werden. Nicht alles, was uns 
die Kritiker als Sage darthun, ist deshalb 
wert, der A'ergessenheit anheimzufallen; 
die Gestalten der Semiramis, die Erzäh- 
lung von der Jugend des Kyrus, die Ilo- 
ratior und Guriatier werden fortlebcn, so 
lange auf der Erde übeihau(it Geschichte 
gelehrt wird, ebenso wie Peter von Amiens 
die ihm von der Tradition zugewiesene 
Urheberrolle des ersten Kreuzzuges nie- 
mals aufgeben wird. Deshalb hat Beferent 
in vorliegendem Buche nur ungern den 
Traum der Mandane, das Pfenleorakel 
des Darius, ilen Opfertod des Codrus, die 
Unbestechlichkeit des Fabrieius, die Sen- 
dung des Begulus nach Bom vermisst 
und hält die ausführliche und geschmack- 
volle Sagenerzählnng für einen der gröss- 
ten A'orzüge des Buches. 

Natürlich sollen die Sagen nicht als 
historische Wahrheit gegeben werden ; ge- 
schickte kritische Anmerkungen, wie sie 
im vorliegenden Buche der römi.sehen 
Königsgcschichte angefügt sind, sowie 
.Andeutungen über die Entstehung und 
Bedeutung der Sagen genügen aber, nm 
die historische AA'ahrheit zu retten. 

Ausser den besprochenen Eigen- 
schafteu, die das Hilfsbuch mit anderen 
guten Büchern dieser Gattung teilt, hat 
es noch zwei eigenartige A'orzüge, welche 
den Forderungen der neueren Pädagogik 
in geschickter Weise entgegenkommen 
und dem Buche einen hervorragenden 
Platz in der Zeitlitteratur anzuweisen ge- 
eignet sind. 

Soweit es irgendwie anging, ist der 
A'erfasser bestrebt gewesen, bei seiner 
Geschichtsdarstollung Anschluss an den 
deutschen Unterricht, besonders an die 
Lektüre unserer Klassiker zu suchen. 
Zitate und A’erweisungen auf Goethe \ind 
namentlich Schiller, so weit sie antike 
Stofl'e berühren. Übersetzungen aus giie- 
chischen Dichtern zur A^ranschaulichung 
iler Eigenart gewisser Persönlichkeiten 
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oder Dichtun^sarten sind in dem recht 
ansfQhrlieh bearbeiteten Abschnitte „Gei- 
stiges Leben“ in reicher Auswahl gegeben. 
Ks fehlt ebensowenig die Schilderung der 
Schlacht bei Marathon aus den Persern 
des Aschyliis, wie das Klagelied des 
Calull auf den Lieblingssperling seiner 
geliebten Lesbia. Wir müssen anerkennen, 
dass hiermit ein geschickter und ge- 
schmackvoller Versuch mit der nicht nur 
gelegentlichen, sondern systematischen An- 
lehnung der politischen und Kulturge- 
schichte an den deutschen Unterricht und 
klassische Litteraturerzeugnisse gemacht 
worden ist. Die Ausstellung der Krläu- 
terungen S. 46. dass sich unter den histo- 
rischen Gedichten, welche herangezogen 
sind, manches Mittelgut befinde, scheint 
mir weniger l>erechtigt, als die Bemerkung, 
dass die Abschnitte über die Litteratur- 
geschichte viel zn viel Namen enthalten. 
Auch Referent glaubt, dass e»ige Verse 
aus den .Marschliedcrn des Tyrtaiis mehr 
Wert gehabt hätten, als die Anfiihrung 
verschieilener Persönlichkeiten ohne an- 
schauliche Charakteristik. Wenn aber die 
Kriäuterungen S. 45 so weit gehen, die 
Knvähming des Plato und Aristoteles zu 
beanstanden, um die Gefahr zu vermeiden, 
Verbalismus zu treiben, und sich die Kr- 
wähnung des Sokrates nur wegen der 
„schon an sich Interesse für ihn er- 
regenden Lebensumstände“ allenfalls ge- 



fallen lassen wollen, so unterschätzen sie 
die Bedeutung der Philosophie für das 
öfTentlichc Lehen der Griechen. Plato 
wird nur als ein „Paradestück in einem 
für .Mädchen geschriebenen Buch“ be- 
zeichnet! t.^nd doch wurde er von den 
Griechen der Göttliche genannt, gleich 
ausgezeichnet als Philosoph wie als Staats- 
mann, was sein Aufenthalt in Syrakus 
erkennen lässt, .\ristoteles, der Gelehr- 
teste Mann des Altertums und — für die 
Politik gewiss von Bedeutung — der Er- 
zieher Alexandcr's des Grossen, soll nicht 
erwähnt werden, während man die Er- 
wähnung des Gerbers Kleon nicht be- 
anstandet? 

Der zweite eigenartige Vorzug des 
Buches ist die eingehende Berücksich- 
tigung der Kunstgeschichte, namentlich 
der Baukunst. Die fortlaufende Verwei- 
sung auf die Seemann’schen Bilderbogen, 
„zu deren Anschaffung die Schüler ange- 
halten werden“, dürfte wohl kaum auf 
Widerspruch stossen. 

Also Anschluss an den deutschen 
l'nterricht, Anschluss an das vortreff- 
liche Ans<'haumigsmittel der Seemann’- 
schen Bilderbogen sind die neuen Vor- 
züge des vorliegenden Buches, dem wir 
ilie weiteste Verbreitung wüns<’hen. 

Eisenach, d. 11. Febr. 1882. 

Dr. Schläger. 



IV. Anzeigen. 



I. 



Der christliche Glaube und die 
menschliche Freiheit, i. Teil: 

Präliminarien. Mit einem olfenen Briefe 
an Herrn K. v. Bennigsen als Vorwort. 
Zweite Auflage. Preis 4 M. Gotha. 
1881. 

M’ir können das Bmh nicht besser 
einführen, als mit den Worten des Herrn 
Verfassers in der Vorrede: „In der sym- 
pathischen Aufnahme meines bescheidenen 
Versuchs, dessen Mängel und Schwächen 
ich lebhaft empfinde, sehe ich einen Be- 
weis mehr, dass das Bedürfnis, dem er 
enfgegenkomnien will, in stärkerem Mass 
und Umfang besteht, als der Blick auf 



die Oberfläche des deutschen Lebens ver- 
muten lässt, und darin liegt für mich 
ein überaus trost- und hoffnungsreiches 
Anzeichen. Wir sind, trotz allem Schein 
des Gegenteils, die alten Deutschen noch, 
dasselbe V'olk, zu dessen echtesten Söhnen 
ein Luther gehört, der das Joch der 
römischen Satzung zerbrach und der Frei- 
heit des Geistes eine Gasse machte, nicht 
getrieben von dem Drang des blossen 
Intellekts, sondern von der Macht des 
Gewissens, des religiösen Gewissens, 
der aber zugleich das Prinzip des aiito- 
ritätsfreien Denkens stabilierte, da er nicht 
widerrufen wollte, es sei denn, dass man 
ihn ,,aus der Schrift oder mit klaren. 
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hellen Gründen“ widerlepn würde. 
Und wir vor allen sind es, wir lleutsehe, 
auf deren Sehultern die göttliche Vor- 
sehung die Aufgabe gelegt hat. die Wahr- 
heit des Christentums mit der Wahrheit 
der Vernunft und Wissenschaft in Ein- 
klang i;u setzen. Es ist nicht die höchste 
der Aufgaben auf diesem Gebiete; denn 
höher steht die, das Christentum im 
Ijcbcn zur Wahrheit zu machen. Doch 
sie will und uiuss gethaii sein, und sie 
bildet eine der wesentlichsten Voraus- 
setzungen, dass auch jene höchste im 
vollen und rechten Sinne erfüllt werde.“ 
Zur Empfehlung dieses höchst geist- 
vollen Versuches, Christentum und mo- 
derne Bildung zu versöhnen, sei es uns 
gestattet aus dem Juniheft der „Preus- 
sischen Jahrbücher folgende Urteile wie- 
derzugeben: „ . . . Das Buch steht hoch über 
den gewöhnlichen Apologieen, die es sich 
mit der Widerlegung der Zweifler und 
Ungläubigen leicht machen, weil sie weder 
unsere philosophische Gedankenwelt, noch 
unsere geschichtliche und naturwissen- 
schaftliche Forschung kennen. l.hiser 
Autor aber hat den spekulativen Systemen 
und iicsondcrs unseren deutschen Deukern 
seit Kant das ernsteste Studium gewidmet, 
das sieht man an der Virtuosität, mit 
welcher er die verwickelten Fäden ihrer 
Untersuchungen zu entwirren und aus den 
harten Schalen den Kern auszulösen ver- 
steht, In dieser Beziehung geht er an 
seine Aufgabe mit einem Rüstzeug heran, 
welches dem, worüber unsere heutigen 
Erbauer oder Nachbeter von theologisch- 
dogmatischen oder auch von philosophisch- 
naturalistischen und ]>es 8 imistischen Sy- 
stemen verfügen, weit überlegen ist. Und 
daneben besitzt er eine umfassende rea- 
listische Bildung lind Belesenheit. Er 
muss sich in sehr mannigfachen Leliens- 
verhältnissen mit beobachtendem Sinn 
bewegt, seinen Blick auch auf die sozialen 
Zustände der Nation gerichtet und reiche 
Erfahrungen auf Lebensgebieten erworben 
haben, an welchen diejenigen achtlos 
vorübergehen, deren Gemüt nicht von 
einem starken ethischen und religiösen 
Zug bewegt wird. Höchst wohlthuend ist 
der einfaime, kräftige Wahrlieitssinn, der 
in dem Buche sich kiindgiebt. Die Klippe, 
an welcher die apologetische Litteratiir 
meist scheitert, ist das naive Hantieren 
mit einem Haufen von Voraussetzungen, 
die gleich zweifellosen Wahrheiten eingc- 
fOhrt werden, und doch am Ende nie- 
manden überzeugen, der nicht schon vorher 
überzeugt war. Diese Manier ist dem 



scharfgeschulten Verstände wie der Ge‘ 
wissenhaftigkeit iinsorcs Autors fremd- 
Er untersucht genau die Angreifbarkeit 
einer Position, die er eingenommen hat; 
er sucht nicht, sieh oder andere über 
ihre Schwächen zu täuschen. Ist sic nicht 
haltbar, so geht er weiter zurück, bis er 
eine feste Basis findet; und nur weil sein 
Ringen nach einer objektiven Begründung 
seiner ihm subjektiv als Wahrheit gelten- 
den Weltanschauung von so grosser Ge- 
wissenhaftigkeit geleitet ist, gelingt 
es ihm tiefere und neue Gesichtspunkte 
zu finden. Natürlich, dass ein Kopf dieser 
Art den wirklichen Widerspriicn inner- 
halb der eigenen Gedankenreihen nicht 
ertragen kann. Für ihn giebt es also 
keinen Satz, der Inhalt des moralischen 
Fürwahrhaltens, des Glaubens sein, und 

f leichwohl mit dem ResiilLate exakter 
’orschiing und unwiderleglicher wissen- 
schaftlicher Beweisführung in Widerstreit 
liegen könnte. . . . Den Eindruck einer 
solchen — sagen wir einfach — ehr- 
lichen Natur muss freilich auch ein 
Autor auf uns machen, der den Versuch 
unternehmen will, mit irgend einer Aus- 
sicht auf Erfolg bei unseren Gebildeten, 
den christlichen, historisch-positiven Glau- 
ben und die deutsche Bildung einander 
näher zu führen. Wir stehen nicht an 
zu behaupten, dass der hier vorliegende 
Versuch der bedeutendste und geistvollste 
ist, von dem wir innerhalb der Litteratiir 
des letzten Jahrzehnts Kenntnis erhalten 
haben. Es ist iinniöglieh, den Gedanken- 
gang des Buches in einem Auszug a n - 
sc ha 11 lieh wiederzugeben, denn cs ist 
nur ein erster Teil, an den das Haupt- 
werk erst sich anschliessen soll; die bis- 
her erschienenen „Präliminarien“ 
deuten nur den Weg an, den der Verfasser 
zu seinem Ziel eiiiziischlagen gedenkt. . . . 
Der Verfasser und Verleger wnlleti mit 
der Publikation dos grösseren, den ersten 
Teil abschliessenden Werkes warten, bis 
sich zeigt , dass das Publikum den 
„Präliminarien“ einige Aufmerksamkeit 
Schenkt. Es scheint uns, dass sie dem 
idealen Sinn deutscher Leser doch etwa- 
niehr Vertrauen schenken und iinvcrs 
züglich an die Fortsetzung des 
Werkes gehen sollten. Denn so 
schlimm ist es mit unserem Zeitalter doch 
noch nicht bestellt, dass die gemeine 
naturalistische Sinnesweise, die von den 
idealen Gütern unseres Glaubens wie un- 
serer klassischen deutschen Denker nichts 
mehr weise, das Feld ganz occiipiert hielte. 
Jeder, der unser Buch gelesen hat, wird 
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sieh, selbst wenn er seine Skrupel bohilt, 
der inneren l!ercieh'>rnn;i freuen nni| cs 
seinen Kreunden empfehlen. Und ein panr 
Tausend deutsche Leser gielit cs ja wohl 



noch, denen die religionslose nnd dem 
rhristentnm feindliche Bildnn.ii ebenso zu- 
wider ist, wie der (ilanbensfanstisnins, der 
Vernunft und Wissenschaft verachtet.“ — 



August Israel, Seminardirektor in 
Zschopau. Sammiung seiten ge- 
wordener pädagogischer Schrif- 
ten des 16. und 17. Jahrhunderts. 

Krseheint in zwanglosen, die Originale 
getreu wiedergebenden Heften. Zscho- 
pan, Verlag von F. A. Uaschke. 

Erschienen sind; 

1. Martin Luther. An die Hadhcrrn 
aller stedte deutsches lands; das sic 
Christliche schulen aiiffrichten vnd hall- 
ten sollen. Nach der ersten .Ausgabe, 
gedruckt zu Wittemberg L5’24. 24 S. 4-ä .S). 

2. Itesidcrins Erasmus von Rot- 
terdam. Vortrag Tiber die Notwendig- 
keit. die Knaben gleich von derOeburtan 
in einer fiir Ereigeborene würdigen Weise 
sitllii'h und wissenschaftlich ausbilden zu 
lassen. Uebcrsetznng nnd Erläiitening der 
Declainatio de pnefis ad virtutem ac li- 
toras liberalitcr institnendis idipic pro- 
tinus a nativitate vom .lahre l.WO, nach 
der Leydener Ausgabe. Zweite dnreh- 
gesehene .Auflage. 42 S. 1 .4t. 

3. Gründliches Hedcnken Von ver- 
schiedenen /teils olTenbahren /teils nicht 
allerdings bekandten Misslirauchen / so 
geraume Zeit hero in die Schulen cinge- 
rissen / und überhand genommen: auch 
wie die Sach eigentlicher und mit bes- 
serer .Manier möchte eingerichtet werden. 
(Grundlinien einer Didactik, „absonder- 
lich die lateinische Spnu'he betreffend“. 
.Anonym.) Augspurg 1G!)3. Nebst .An- 
merkungen nnd Inhaltsangabe vom Heraus- 
geber. 48 s. no 

4. Wje man d ie j uge nd t in gut en 



Bitten vnd / Christenlicher zneht vfer- 
ziehen vmid leeren solle /ettliche kurlze 
vnderwysung/ durch Hnldryehen Zuing- 
lin bcschriben. (ietruckt zu Zürich by 
(’hristoffel Eroschoner 1526. .Far. Nebst 
.Anmerkungen nnd einer Textprohe samt 
Nachbildung des Titelbildes der Rasier (V) 
deutschen Ausgabe dieser Schrift vom 
.lahre l.")24. 26 S. 60 

5. 1) Elinc Predigt Martin Luthers /das 
man kinder zur Schulen halten solle. 
Wittemberg 1.530. 2) Von Schulen. Letz- 
ter .Abschnitt aus dem Vnterricht der 
Visitatorn . . . jtzt durch D. Martin Luther 
corrigiert. Wittemberg 1538. .Anmer- 
kungen von Oberlehrer G. Kiessling. 
50 .8. 1 jk 20 

6. 1) Leo na rd ns Are t i uns (1370 — 
1444) de stndiis et literis ad llominam 
Raptistam de Malatestis. Imiiressnm Lipt- 
zick 141*6. 2) .laeotii Purliliarum 
comitis de generosa liberorum ediiea- 
lione libellns. Impressum Tarvisii 1402. 

7. Sieben böse Geister, welche 
heutiges Tages guten Theils die Küster oder 
so genandte Dorff-Schulmeister regieren, 
(’osmopel auf Unkosten der Societät. (1,1m 
1700.) 2 JH 50 

8. Ilerren .Augusti, Herzogen zu Rrun- 
swyg und Lünäburg etc. Sc hnl Ord- 
nung. Wolfen- Ruttel 1651. 75 /S|. 

0. Ei n Sehr i ft Ph il. M cl aneht h o- 
nis an eine erbare Stadt von anrichtmig 
<ler lateinischen Schnei etc. 1533. 75 .3). 

Diese Hefte sind von der pädago- 
gischen Presse und vom iiädagogischcn 
Puliliknm allseitig freudig bogrüsst worden. 
.Auch wir empfehlen die Sammlnng dos 
Herrn .A. Israel auf das wärmste. 



FBrdinsnd Hirts geograiihische Rilder- 
tafeln. Eine Ergänzung zu den Lehr- 
büchern der Geographie, insliesondere 
zu denen von El. v. .Sevdiitz etc. Rres- 
lau 1881. Rroseh. 3,60 Ji. 

Der erste uns vorliegende Teil ent- 
hält die allgemeine Elrdknnde mit 324 
Holzschnitten nnd kartographischen Dar- 
stellungen. Elin reiches, höchst sauber und 
gut ausgestattes Werk, welches vorzüglich 



geeignet ist, den erdkundlii hen Unterricht 
zu beleben, die mangelnde .Anschauung zu 
ersetzen und der Phantasiethätigkeit der 
Schüler zu Hülfe zu kommen. Die Rogen 
sind auch einzeln zn 20 3| zu haben. Wir 
empfehlen dies Unternehmen der tüchti- 
gen Verlagsbuchhandlung, der wir unter 
anderen die Werke von Seydiitz und 
Kutzen verdanken, auf das angelegent- 
lichste. 



I)ruvk vou K«rUiuuud 'i'hvmaM fq ÜraKleu. 
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über den Musikunterricht an den Lehrerbiidungs-Anstalten. 

Von .1. Helm, Seminardirektor in Sehwabach. 



Die Bedeutung des Musikunterrichtes für die geistige Entwicklung im 
allgemeinen und speziell dos Volksschullehrers wird ebenso häuflg über- 
wie unterschätzt. Die Wahrheit liegt jedenfalls in der Mitte. 

Es ist noch nicht lange her, dass in den Seminaren die Musik eine 
geradezu dominierende Stellung einnahm, oder doch dem Lehrfach als gleich- 
berechtigt gegenüber stand, so dass man in der musikalischen Leistungs- 
inhigkeit nicht selten den Mafsstab für den Bildungswert des ganzen Kandi- 
daten erblickte und noch heute ist ja im Volksbewus-stsein die Achtung, 
welche, der Lehrer geniesst, vielfach von seiner Singstimme und von seiner 
Gewandtheit im Orgclspiel abhängig. Das hat sich in den letzten Dezennien 
sicher zum Vorteil des Volkssehulwesens geändert; die Gefahr der Über- 
schätzung ist überwunden. 

Gegenwärtig droht aber eine andere Gefahr der Lehrerbildung, d. i. 
die ünterschätzung der Musik. Es gibt Stimmen, die sieh nicht 
mit einer Reorganisation des Musikunterrichtes zufrieden geben, .sondern 
die ihn vom Lehrplane der Seminarien überhaupt, oder doch aus der Reihe 
der obligatorischen Unterrichtsgegenstände gestrichen wissen wollen. Das 
Eine wie das Andere muss als Schädigung der Lehrerbildung bezeichnet 
werden. 

Die die Gemüter veredelnde und sänftigende, belebende und erfrischende 
Wirkung der Musik ist eine geschichtlich beglaubigte Thatsachc. Vom 
klassischen Altertum bis herauf in die Gegenwart haben alle Völker je 
nach dem Grade ihrer Kultur der Musik eine liebevolle Pflege zuteil werden 
lassen. Ich unterlasse es, (ütate hiefür aus den Schriften der bedeutend- 
sten Kunst- und Kulturhistoriker ins Feld zu führen ; denn ihnen gegen- 
über könnte man vermuten, das Interesse für die Musik habe sich einseitig 
und zu lebhaft entwickelt, aber daran darf ich erinnern, dass die hervor- 
ragenden Pädagogen aller Zeiten, dass die Besten unserer Nation für die 
Musik als Bildungsmittel warme Sympathie im Herzen trugen. So sagt 
Oöthe; „Die Würde der Kunst erscheint bei der Musik vielleicht am 
eraitientesten , weil sie keinen Stoff hat, der abgerechnet werden müsste. 
Sie ist ganz Form und Gehalt, und erhöht und veredelt alles, was sie aus- 
drückt.“ Schiller nennt „den Weg des Olnv den gangbarsten und nächsten 
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zn unserem Herzen“.*) Ihm ist Hie Musik die wirklich allgemein beliebte 
und wirksame Kunst, die kein anderes Objekt hat als die Empfindungen. 
Ferner: „Der Effekt der Musik besteht darin, die inneren Bewegungen 
des Gemütes durch analogische äussere zu begleiten und zu versinnlichen. 
Da nun jene inneren Bewegungen (als menschliche Xatur) nach strengen 
Gesetzen der Notwendigkeit vor sich gehen, so geht diese Notwendigkeit und 
Bestimmtheit auch auf die äusseren Bewegungen, wodurch sie ausgedrüekt 
werden, über; und auf diese Art wird es begreiflich, wie vermittelst jenes 
symbolischen Aktes die gemeinen Naturphänomene des Schalles und des Lich- 
tes au der ästhetischen Würde der Mensehennatur partizipieren können. **) 

Waitz betont in seiner „Allg. Pädagogik“, dass die Geschraacksbildnng 
uameutlich durch die Erweckung des Kunstsinnes und durch eigene 
Versuche der Kunstausübung die Sinnlichkeit zu veredeln, das 
Gemüt zu erheben und vom Gemeinen abzuwenden vermöge. ***) An einer 
anderen Stelle desselben Werkes (S. 27tt) sagt er; „Im Gegensätze zu der 
zarten und sinnigen Auffassung der Natur und aller menschlichen Ver- 
hältnisse, die mit der Entwicklung des Kunstsinnes sich bildet, wird stets 
eine eigentümliche Trockenheit, Derbheit und Härte die Denk- 
weise wie die geselligen Formen dessen charakterisieren, 
dem jedes künstlerische Interesse fremd ist. — Nächst der 
Poesie hat die Musik die ausgebreitetste Macht über das Gemüt, das sie 
in seiner ganzen Tiefe um so sicherer zu beherrschen, dem sie bis in die 
feinsten Nüancen seiner Regungen um so anschmiegender zu folgen ver- 
mag, je weniger sie sich es zur Aufgabe macht, bestimmte einzelne Ge- 
fühle zu schildern. 

lüese Gewalt der Musik über das Gemüt des Menschen im ganzen in 
Verbindung mit der verhältnismässigen J.eichtigkeit, den kunstgemässen Ge- 
brauch wenigstens eines Teiles ihrer Mittel zu erlernen, sichert dieser 
Kunst in pädagogischer Rücksicht die erste Stelle nach der Poesie, zumal 
da die Erziehung nicht sowohl beabsichtigen kann, eine Fähigkeit zu eigener 
Kunstproduktion heranzu!»ildeii, als vielmehr den Sinn und das Verständnis 
fremder Produktionen aufzuschliessen und zum rechten Kunstgenuss zu 
befähigen.“ 

Was die Musik und ihre Lehre Herbart, dem hervorragendsten Manne 
auf dem Gebiete wissenschaftlicher Pädagogik war, ist so be- 
deutsam, dass Professor Zimmermann in Wien es der Mühe wert erachtet 
hat, den Einfluss der Tonlehre auf die Herhartische Philosophie, ins- 
besondere auf den für die Pädagogik grundlegenden praktischen Teil der- 
selben in einem Vortrage an der dortigen Akademie dai-zulegen und diesen 
Vortrag durch den Druck zu verüffentliclien. Herbart selbst nennt die 
Toiilelirc die empirische Bestätigung seiner a priori konstruierten psycho- 
logischen Theorie und zwei Jahre vor seinem Tode hat er in dem ereteii 
Hefte seiner psychologischen Untersuchungen die Toulehre für einen der 
„festen Punkte“ in der Erfahrang erklärt , deren jede a priori kon- 



*) „(,'her das gegemvärtigo dentsclic Theater,“ 
**) „Über Matthisons Gedichte.“ 

***) Allg. Pädagogik. S. 265, 
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struierten Theorie znr Bestätigung bedarf, wenn sie nicht als ein Hirn- 
gespinst crselieineii soll. Hie musikalischen Erfalirungeii waren iliiii für 
seine Psychologie dasselbe, was dem Astronomen das Eintreffen der Himmels- 
körper an ihren vorausberechneten Orten für die der Berechnung zu gründe 
gelegte Hypothese ist. — Umgekehrt, kann Verfa.s.ser dieses aus seiner 
Praxis heraus bestätigen, dass ihm für die Entwieklung der psychologischen 
Gesetze , namentlich derer über die Reproduktion der Vorstellungen , über 
die Vorstellungswechselwirkung, die Aneignung, die Abhängigkeit des 
Fühlens vom Vorstcllen, das musikalische Erfahrungsmaterial der Semina- 
risten treffliche Dienste leistete. — 

Auch auf die Ethik Herbarts war die Tonlehre nicht ohne Einlluss. 
Mit Bezug auf die Ausbildung dieser Wissenschaft bezeichnet derselbe das 
Ge Schmacks -Urteil als die „vielleicht giüsste aller psychologischen 
Aufgaben“. Das Geschmacks-Urteil bildet denn auch die Basis 
der Herbartischen Ethik, als der Wi.s.senschaft von der unwillkürlich 
und mit unmittelbarer Gewissheit gefallenden Willens- 
beschaffenheit. 

Nicht bloss das ästhetische, auch das sittliche Urteil wurzelt 
im Geschmacks- Urteil und die Freude am Schönen überhaupt 
umfasst auch die Freude an dem schönen und edlen Wollen und 
Handeln. Das absolut Schöne zeigt sich auch in der Gesinnung. 
Je öfter wir aber demselben begegnen, je öfter cs unser Gefallen hervor- 
rnft und je häutiger wir uns ihm hingeben , desto klarer werden wir es 
erkennen, desto empfänglicher werden wir für seine magnetische Kraft. 
Hierin ruht die Verwandtschaft der Kunst mit der Sittlichkeit und die Be,- 
deutung jener für diese. 

Diese Gesichtspunkte sind es, welche es als wünschenswert erscheinen 
lassen, dass die Musik an allen Bildungsanstalten, sofern dieselben nicht 
bloss auf die Erkenntnis, sondern auch auf Gefühl und Willen xvirken 
wollen, gepflegt werde. In erster Linie aber dürften hier die Lehrer- 
bildungsanstalten in Betraclit kommen. Dass für sie das musikalisclie 
Unterrichtsgebiet unentbehrlicher ist als für andere Anstalten, soll in folgen- 
dem nachgewiesen werden. 

Die Einshdit , dass der absolute, schlechthinige Wert des 
Menschen nur in seiner Gesinnung, in seiner Willensbeschaffen- 
heit zu suchen sei, ist — man darf dies mit Bestimmtheit behaupten — bei 
allen nennenswerten Pädagogen zum Durchbruch gekommen. Die Be- 
schaffung dieser unbedingt wertvollen Willensart muss denn auch das 
letzte Ziel jeder erzieherisclien Thätigkeit siün. Wohl ist der Wille mit 
seinen Objekten auf die Erkenntnis beschränkt und insofern erscheint die 
intellektuelle Ausbildung als die unerlässliche Voraussetzung für die mora- 
lische. Die stärksten Triebfedern , die lebendigsten Motive des Wollens 
liegen aber im Gefühlsleben. Wo man deshalb nicht bloss ein quali- 
tativ gutes, sondern auch ein entschiedenes und reiches Wollen erzeugen 
will, wird man sich auch zur Pflege des Gefühlslebens entschliessen müssen 
und wo das Gefühlsleben gekräftigt und angeregt werden soll , wird man 
sich auch der Pflege der Kunst nicht entschlagcn können. 

Die Volksschullehrer haben ihre Schüler nicht bloss zu miterrichten ; 

i* 
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sie snllrn dipfpllicn mich crziclioii , ja ihren Ocpaniliintorricht in den 
Dienst der Erziehung stellen. Der Einfluss des Erziehers auf den Zög- 
ling aber hängt wesentlich von dem geistigen Verhältnis ab, in •welchem 
sie zu einander stehen. Die wichtigste Sorge, die den Erzieher am Anfang 
seiner Wirksamkeit zu erfüllen hat, scheint mir, muss auf die Zuneigung 
und das Vertrauen der Kleinen gerichtet sein. Diese Zuneigung, die Liebe 
zum Erzieher wird in den Zartbesaiteten, noch in harmloser Sorglosig- 
keit und Seligkeit lebenden, munteren, fröhlichen Kindern nur dann er- 
wachen und sieh kräftigen können, wenn er sieh zu den Kleinen herab- 
lä.sst, mit ihnen denkt und fühlt, wenn er ihnen zum Bewusstsein bringt, 
dass er für die Bedürfnisse der kindlichen Natur Augen und Ohren hat, 
überhaupt wenn er selber kindlich ist. Es bleibt deshalb eine unbestreit- 
bare Wahrheit, dass mit der jugendlichen Frische und Leichtigkeit auch 
die Berähigung zum Erzicherberufe abnimmt. Deshalb kann der Erziehung 
auch nicht mit Männern gedient sein, denen eine gewi.s.«e „Trockenheit, 
Derbheit und Härte der Denkweise“ eigen ist, denen das Inter- 
esse an der Kunst und damit das bedeutsamste Mittel für die Hebung 
der Gemütsstiinmung fehlt. 

Es ist eine psychologisch genugsam begründete Erfahningsthatsaehe, 
dass das Fühlen vom Vorstellen abhängig ist. Lust- und Unlust- 
gefühlc erscheinen als Folgen bestimmter Vorstellungs-Wechselwirkungen. 
Wenn Entgegengesetztes, rnvereinbarliches aufeinander wirkt, wenn der 
Gedankenfluss stockt, aufgehalten und tintcrbrochen wird, fühlen wir uns 
unbefriedigt und unangenehm berührt. Wirkt dagegen Zusammengehöriges, 
sich Fnterstützendes , Ergänzendes aufeinander; reihen sich die Wahr- 
nehmungen, die Gedanken leicht und sicher aneinander, dann fühlen wir 
uns freudig bewegt und heiter gestimmt. .Je nachdem im Lebensgang des 
Einzelnen die Erfahrungen mehr zu dem Einen oder Andern Veranlassung 
geben, wird eine mehr heitere und frohe, oder eine mehr gedrückte, mürrische 
Gemütsstimmung Platz greifen und konstant werden. Für Niemanden aber 
ist eine jugendfrische Lebensfreudigkdit, ein elastischer und leichter Sinn 
mehr Bedürfnis als für den S c h n 1 e r z i e h e r. Sein Inneres muss der 
Denkungs- und Sinnesart seiner Schüler und Zöglinge verwandt bleiben, 
trotz der Verschiedenheit in den Lebensjahren und der mannigfachen Müh- 
seligkeiten und Schwierigkeiten, die Benif und Leben in den Weg legen. 
Ihm muss ebendeshalb der Bom idealer Freuden ganz besonders reich 
fliessen, sowohl während seiner Ent-«icklungs- Periode als auch später in 
den .Jahren der praktischen Wirksamkeit. Gibt es aber eine ergiebigere 
und reinere Quelle edler Freude als die Kunst, insbesondere die Musik? 
Hier wirken Melodisches, Harmonisches, Rhythmisches, Dynamisches, Text- 
liches mit so grosser Ebenmässigkeit zusammen, hier schmiegen sich die 
Gedanken so leicht und sicher aneinander, hier werden alle auftretenden 
Gegensätze und Hemmungen so vollständig ausgeglichen und durch harmo- 
nische Verhältnisse abgelöst, hier wechseln Ruhe und Bewegung, Hebung 
und Senkung in so schöner Weise miteinander: dass jedes Gemüt sich ge- 
hoben fühlt. Lassen wir dai-ura die hehre Musica recht oft und intensiv 
auf die Seele der angehenden Erzieher und Lehrer wirken , damit die 
Farben der Freude die vorherrschenden in ihrem Inneren werden, damit 
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eine Grefühlsstimmung in ihnen konstant werde, die sie für immer mit der 
Jugend verbunden erscheinen lässt und die allein als die pädagogische 
bezeichnet werden darf. 

Es fragt sich nur, ob es nicht als verwerflich erscheint, Schüler ohne 
musikalische Begabung mit musikalischen Studien und Übungen zu quälen 
und ob die Forderung, den Musikunterricht fakultativ zu machen, sich 
deshalb nicht als eine gerechtfertigte bezeichnen lässt. Wer diese Frage 
bejaht, muss konsequenter Weise auch dafür sein, Zeichnen und Mathematik 
aus der Reihe der obligatorischen Lehrgegenstände zu streichen. Denn die 
natürliche Begabung für Musik ist nicht seltener und im allgemeinen auch 
nicht in geringerem Masse vorhanden als die für Mathematik und Zeichnen. 
Aber auch abgesehen hiervon , dürfte es ein Ding der Unmöglichkeit sein, 
bestimmte Grenzen zu setzen, wo die musikalische Begabung anfängt und 
aufhört. Auch der Umstand darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass, 
wenn die Kandidaten, die sich freiwillig am Musikunterricht beteiligt haben, 
in Städte und in solche Schulstellen kommen, mit denen Kantorats- und 
Organistendienste nicht verbunden sind, für Jene Schulen, mit denen diese 
Funktionen vereinigt sind, möglicher Weise bloss Schuldienst-E.vspektauten 
übrig bleiben ohne musikalische Bildung. 

Massgebend in dieser Frage bleiben indes die Rücksicht auf die 
Erteilung des Gesangunterrichts und der Umstand, dass jeder fakultative 
Unterricht schwerwiegende Bedenken gegen sich hat. VV'as den ersten 
Punkt betrifft, so genügt es, daran zu erinnern, d;iss die Befähigung zum 
Gesanglehrer zwar keine bedeutende musikalische Technik voraussetzt, wohl 
aber musikalisches Verständnis, insbesondere genauere Bekanntschaft mit 
den (resetzen der melodischen und harmonischen T’onverbindung. Hentschel 
Ijemerkt auch mit Bezug hierauf ira zweiten Bande des Diesterweg'schen 
Wegweisers (Ausg. v. 1850, I. 638) vollkommen zutreffend: „Es ist ge- 
sagt worden, der Gesangunterricht in der Schule erfordere ein Mehreres 
nicht, als dass der Lehrer einen Choral , ein Liedchen Vorsingen oder vor- 
geigen könne, aber nur der Unverstand hat solches gesagt, mit dem sich 
freilich nicht rechen lässt.“ Auf das pädagogisch Bedenkliche jedes fakul- 
tativen Unterrichts hat schon Seyffarth in seiner Brochüre über die Lehrer- 
serainarien aufmerksam gemacht. Jeder fakultative Unterricht teilt die 
Schüler in zwei Hälften; in solche, die sich an ihm beteiligen und die 
durch ihn vermittelten Voretellungen in sich aufnehmen und in solche, denen 
das von ihm behandelte Gebiet des Wissens und Könnens fremd bleibt. 
Nimmt der fortschreitende Unterricht von dem aus den fakultativen Gegen- 
ständen stammenden Gedankenmateriale der Schüler keine Notiz, dann lässt 
er wirksame Hilfen beiseite liegen und verzichtet auf die einheitliche Ge- 
staltung des ganzen Gedankenkreises. Macht er davon Gebrauch , dann 
vermag die eine Hälfte der Schüler nicht zu folgen; Lehrer und Schüler 
verstehen sich nicht und es tritt notwendig eine Verstimmung zwi-schen 
Beiden ein. 

Aus dem Angeführten dürfte erhellen , dass der Musikunterricht ein 
integrierender Teil der Bildung des Volksschullehrers bleiben muss und dass 
insbesondere die Seminarien seiner nicht entraten können. Es bleibt nun 
nur noch zu erörtern , welches Quantum an Zeit mit Rücksicht auf die 
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übrigen Gegenstände dem Musikunterricht zugeinessen werden darf, aber 
auch zugemessen werden muss, wenn er Erkleckliches leisten soll. Ich 
halte es auf Grund einer vieljährigen Erfahrung für das Rationellste, dem- 
selben täglich eine Lehr- und eine Übungsstunde zuzuweisen. 
Weniger zu nehmen verbietet die Rücksicht auf die Zahl der musikalischen 
Gegenstände, höher zu greifen, dürfte aber noch weniger geraten sein. 
Denn wenn auch der reich beladene I/(dirplan der Seminarieii vielleicht um 
Etwas entlastet wird, so werden doch Religion, Pädagogik, deutsche Sprache, 
Mathematik, Geschichte und Naturkunde für immer bleiben, und diese Dis- 
ciplineii fordern eine solche Summe Zeit, dass es dringend geboten erscheint, 
zu sparen und die gegebene Zeit soweit als möglich für sie auszubeuten. 
Andererseits kann aber auch von einer Beeinträchtigung der wissenschaft- 
lichen Fächer keine Rede sein, wenn sich der Musikunterricht mit dem 
oben angeführten Zeitquantum begnügt. Alle wisseiiscbaftliehcn Gegenstände 
stehen in einem mehr oder weniger verwandtschaftlichen Verhältnis , in 
einem näheren oder entfernteren inneren Zusammenhang. Werden nun dem 
Schüler aus dem einen oder anderen dieser Gebiete Vorstellungen vermittelt, 
daun werden nicht bloss die apperzipierenden Teile des alten Gedanken- 
kreises in Thätigkeit versetzt; vielmehr pflanzt sieh deren Erregung fort zu 
den verwandten Partieen anderer Vorstellungskomplexe, sodass man mit 
Recht behaupten kann, jeder Unterricht ziehe — der eine von dieser, der 
andere von jener Seite aus — den g,anzen Gedankenkreis in Mitleidenschaft. 
Den deutschen Seminaren mit ihrer Internatseinrichtung stehen täglich 
olmgefähr elf Arlieitsstmiden zur Verfügung. Wollte mau die.se elf Stunden 
ausschliesslich für die Lehrfächer im engeren Sinn verwenden, dann miisste 
man eine Ermüdung und Abspannung der Schüler mit in den Kauf nehmen, 
die jeder Arbeitsfreudigkeit gefährlich wird. Wenn V'^or- und Nachmittag 
je vier Stunden für die intellektuelle Ausbildung verwertet werden, so ist 
man damit sicher an der Grenze der Leistungsfähigkeit der Seminaristen 
augekommen. Und mau s(dlte sich doppelt besinnen, auf Kosten des selbst- 
thätigen Weiterstrebens die zu erreichenden Lehrziele in die Höhe zu 
schraul)en. — Werden dagegen von den übrigen drei Tagesstunden zwei 
der Musik überlassen, d.aun wird den jungen Leuten die notwendige Er- 
holung und mit dieser zugleich eine Beschäftigung verschafft, deren eigen- 
artiger Einfluss auf die Gesamtentwicklung dos Geistes durch keine andere 
ersetzt werden kann. 

Täglich eine Lehr- und eine Übungsstunde sind aber auch das Minimum 
der für den Musikunterricht erforderlichen Zeit. Soll die grössere Hälfte 
unserer Schüler nur soweit gefördert werden, dass sie im stände ist, sich 
nach der Sominarzeit forfznbilden , soll sie befähigt werden, leichtere 
klassische Tonstücke nach ihrer rhythmischen , modulatorischen und 
melodischen Be.schafTenheit aufzufas.«en und sich anzueignen, soll sie dahin 
kommen, einen annehmliareu Gesangunterricht zu erteilen — dann kann 
und darf man nicht unter sechs Wochenstunden henintergehen. Es könnte 
kaum eine fatalere und peinigeudere amtliche Thätigkeit geben, als die der 
Seminarmusiklehrer, wenn man ihnen nicht mindestens täglich eine Stunde 
zur Verfügung stellte, W’^enn es einmal dahin gekommen sein wird, dass 
die Aufimhino in die Präparandenschule die ersten Anfänge musikalischer 
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Bildung zur Voraussetzung hat und die Lehrerbildungsperiode überall minde- 
stens sechs volle Jahre umfasst, dann kann man auch noch weiter redu- 
zieren. So lange diese Vorau.ssetzungen aber nicht gegeben sind , noch 
mehr als schon geschehen ist, beschneiden wollen, hiesse der Musik den 
lieiclienstein setzen und unsere Anstalten einer Unterrichtssparte berauben, 
die in hohem Mafsi? geeignet ist, den Sinn auf das Ideale zu lenken. 

Mit welchen (i cgenstilndeii soll sich der Musikunterricht in den 
Lehreibildungsanstalten befassen ? 

Die Ziele, welche derselbe im (leiste des Schülers zu erstreben hat: 
Bildung des Geschmackes und Erregung des Interesses für die Ifun.st konnte 
er auch erreichen, wenn er sich auf Harmonielehre und auf ein har- 
monisches Instrument, vielleicht Klavier beschränkte. Allein die 
Pflege des Gesanges als der raen.schlichsten der Künste, von der schon 
der alte Musäus sagt, dass sie der „Sterblichen süssestes Labsal“ sei, wird 
man nicht umgehen kOnneii und das Yi o 1 i n s p i e 1 darf in so lange nicht 
fallen, als in den Schulen zur Erteilung des Gesangunterrichtes ein anderes 
Instrument als die Geige nicht zur Verfügung steht. Auf das Orgelspiel 
kann man, wenn man sich lediglich auf den Standpunkt der Schule stellt, 
Verzichten. So lange indes die Lehrer zur Cbernahme von Kantorats- und 
Organistendiensten verpflichtet sind, ist dies nicht wohl möglich. Not- 
dürftig Hesse sich auch dadurch helfen, dass man im letzten Jahre an Stelle 
des Klavierspiels das Orgelsj)iel setzte. Auf jeden Fall empfiehlt es sich im 
Interesse der Solidität der zu vermittelnden musikalischen Hildung, die 
t’biingen auf möglichst wenig Instrumente zu beschränken. Ebendeshalb 
muss auch die sonst wünschenswerte Unterweisung in der Hehnndlung der 
Orehesterinstrumeme unterbleiben. 

Die Harmonielehre bildet die Grammatik der Musik. Sie bringt 
in das bunte Mancherlei Ordnung \ind Einheit und enschliesst erst das rechte 
V^erständnis musikalischer Werke. In ihr ist das musikalische Gedanken- 
material begrifflich zusammengefasst. Wenn man ihren Inhalt auf induk- 
tivem Wege finden und zusammenstellen lässt, dann ist die Beschäftigung 
mit ihr eine kontinuierliche Übung im Denken, und sie ist daun in der 
That praktische Logik. Es ist auch eine oft gemachte Erfahrung, dass 
wissenschaftliche befähigte Köpfe, die im Erfassen von Tonverhältnissen 
durch das Ohr nicht weit her sind, in der Harmonielehre sehr Tüchtiges 
zu leisten vermoehten. — Dass die Seminarien darauf verzichten müssen, 
Komponisten und Dirigenten heranzubilden, halte ich für selbstverständlich ; 
wohl aber sollten sie der musikalischen Formenlehre einige Berücksichtigung 
zuwenden, da ohne Kenntnis der Grundformen der musikalischen Kompo- 
sition die zum vollen Verständnis erforderliche AnaU'se klassischer Meister- 
werke unmöglich ist. Der Gesangunterricht sollte, nach meiner Auf- 
fa.ssung hauptsächlich die Pflege des Eiiizelgcsanges sich zur Pflicht 
machen , ohne darum den Uhorgesang zu verna(dilässigen. Eine Sicherheit 
in der Tonbildung und im Vortrag gewinnt der Schüler nur, ^venn er ge- 
zwungen wird, allein zu singen und sich im Sologesang zu üben. 

bas Viol inspiel hat mit dem Gesang die Schwierigkeit gemeinsam, 
dass in Beiden nur solche Schüler Besseres zustande bringen, die eine ge- 
wisse Gewandtheit in der Abmessung der Tonhöhen besitzen. Während 



Digitized by Google 




beim Klavier- und Orgelspiel der Gesichts- und Tastsinn zu Hilfe kommt, 
die Höhe oder Tiefe des einzelnen Tones überhaupt vom Spieler unabhängig 
erscheint, ist dieser beim Singen und Violinspielen lediglich äuf das Ohr 
angewiesen. 

Dem Klaviere bleiben die Lehrer in der Hegel bis ins Alter zuge- 
than. Es gewährt eben die Möglichkeit, bei verhältnismä-ssig geringem 
Kraftaufwand sieh den reichsten Kunstgenuss zu verechaffen. Dies und der 
Umstand, dass eine tiefer gehende musikalische Hildung, musikalisches 
Denken und Fühlen, ohne die Kenntnis eines harmonischen Instrumentes 
nicht wohl errungen werden kann, wird dem Klavierspiele für immer einen 
Platz auf dem Lehrplane der Seminarieii sichern. 

Demgeinä.ss hätte sich der Musikunterricht an den Lt^hrerbildungs- 
anstalten , Präparandenschuleii und Seminarien , auf Harmonielehre, 
Gesang, Violin- und Klavierspiel (eventuell auch Orgelspiel) zu 
erstrecken. Die wöchentliche Lehrzeit dürfte am zweekmässigsten wie 
folgt auf die einzelnen Fächer zu verteilen sein; 

Harmonielehre 2 Stunden, Klavierspiel 1 Stunde, 

Yiolinspiel 1 Stunde, Gesang 2 Stunden. 

Im ersten Präi)arandenjahre lallt Harmonielehre noch weg; ihn' beiden 
Stunden sind dem Klavier- und Violinspiel zuzuwenden. 



II. Mitteilungen. 



Dr. Tuiskon Ziller 

ist nach .schweren Leiden im 66. Lebensjahr am 20. April d. .1... abends 
6 V. Phr, verschieden, zii früh den Seinen, zn früh den zahlreichen Freunden 
lind Verehrern, zu früh der Wissenschaft, welcher er sieh mit rastlosem Eifer 
und mit liewiindernswürdigcr Energie hingab. 

Ein reiner, edler Charakter, war er allen, die ihm nahe traten, das Vor- 
bild eines thätigen, vielseitigen Lebens, welches alles umspannte und auch 
das Geringste nicht übersah. Die l’roblemo der Metaphysik wie der Ethik 
beschäftigten seinen nimmer müden Geist, aber die gleiche Sorgfalt widmete 
er auch den geringfügigsten Dingen innerhalb der speziellen Methodik. Er 
war mit dem Gebiet des Volksschulwesens gleich vertrant wie mit dem der 
höheren Schulen. Ueberall entwickelte er eine reforniatorisehe Thätigkeit im 
Anschluss an seinen Meister Herbart, dessen Ideen er weiterbildend in die 
Praxis übertrug. Grosses hat er geleistet durch seinen eminenten i'Ieiss, 
durch seine tiefgehende, gründliche Forschung. Grösseres würde er uns noch 
geschenkt haben, wenn nicht ein Höherer ihn abberufen hätte, mitten aus 
einem reichen, schaffetisfrohen Leben heraus. 

So war es ein harter Schlag, der uns alle betraf Wir fühlen es alle 
auf das lebhafteste, dass sein Vcrlti.st unersetzlich ist, dass das Haupt ge- 
nommen ist dem weiten Kreise, welcher auf ihn mit Liebe und Verehrnng 
sah, als den Meister der Pädagogik, der selbst ein Muster hingebender Thiitig- 
keit, allen, die ihm näher traten, die heilige Liebe zum Beruf und die Treue 
bis ins kleine tief einpHanzte. Er ist nns genommen ; aber das Andenken an 
den edlen Mann wird unauslöschlich in uns bleiben. 
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2. Präparation zu Geibels „Rothenburg‘‘. 

(8. Schuljahr einer höheren Mildehcnsehule.) 
Von Direktor Ackermann in Eisenach. 



Ziel. Wir wollen Geibels Gedicht „Rothenburg“ lesen. 

1. Stufe. Aua dem geographischen Unterricht wisst ihr, dass auf dem Eyff- 
häiisergebirge. welches die „goldene Aue“ in Südost begrenzt, und zwar nicht weit 
von dem Kyffhäuser, die vielbesuchte Ruine „Rothenburg“ liegt. Was mag wohl 
der Grund des zahlreichen Besuches sein? Erinnerung an andere den Schülerinnen 
bekannte Burgen, z. B. die Brandenburg, die Scharfenburg in der Nähe von Eisenach, 
vor allen die Wartburg. Die hohe und schöne Lage und in Folge dessen die 
schöne Aussicht. Von der Rothenburg überblickt man die waldbedeekten Höhen 
des Kyffhäusergobirges, die goldene Aue mit ihren fruchtbaren Fluren und freund- 
lichen Ortschaften und jenseits derselben ein grosses Stuck vom Unterhiirz. 

Ein weiterer Grund sind die historischen Erinnerungen oder, wo solche nicht 
vorliegen oder nicht bekannt sind, wenigstens die Erinnerung an längst vergangene 
Zeiten. Ob das wohl für alle denselben Reiz hat? Voraussetzung ist die Bekannt- 
schaft mit der Vergangenheit, auch wenn suecielle Erinnerungen nicht vorliegen, 
sowie ein für das Poetische einer solchen Ruine empfänglicher Sinn. Mitteilung, 
dass ein Dichter Namens Beyer, in der ganzen Gegend dort „der Einsiedler“ ge- 
nannt, längere Zeit auf der Rothenburg gewohnt hat. Wenn ein Dichter wie Geibel 
eine solche Burg besingt, dann dürfen wir schon etwas Besonderes erwarten. 

2. Stufe. Lesen von Strophe 1—4. Der Dichter durchwandert an einem 
dem Abeml sich zuneigenden Sommernachmittag die „goldene Aue“ mit ihren grünen 
Triften und Korneswogen, vor ihm erhebt sich auf steilem, waldbewachsenem Berge 
im Abendsonnenglanz die Ruine Rothenburg, er ersteigt den Berg und tritt durch 
ein verfallenes Thor in den mit Lindenbäumen bewachsenen Burghof. Von den 
Hallen der Burg stehen nur noch die Mauern, sodass Sonne und blauer Himmel 
hineinschauon können. Der Dichter setzt sieh auf einen bemoosten Stein und über- 
lässt sich dem freien Spiele seiner Gedanken. 

Inhalt: Des Dichters Wanderung nach der Rothenburg und seine Ankunft 
daselbst. 

Strophe 5—13. Der Dichter vergleicht das, was die Burg jetzt ist, mit dem, 
was sie einst war. Jetzt herrscht hier tiefe Stille, einst pulsierte lautes, fröhliches 
Leben. Jetzt ist ihr Schmuck abgefallen. einst war sie ein glänzender Bau. Einst 
gab's hier Spiel und Feste . zahVeiche und darunter vornehme Gäste kehrten hier 
ein, jetzt spielen nur noch die Winde, wächst der Holunderstrauch und die wilde 
Rose, rasten hier Sonne und Mond. Einst ertönte hier Trompetenschall, nach dom 
bei Fackelglanz stolze Ritter und edle Damen im fröhlichen Tanze sich schwangen, 
jetzt erschallt nur das Lied der Nachtigall, bei dem Leuchtkäfer ihren Reigen auf- 
führen. Einst hingen golddurchwirkte Scharlachdecken an den Wänden und wehten 
bunte Fahnen von den grauen Türmen, jetzt schmücken nur das Abendrot und Ephen- 
ranken das Gemäuer. Einst blickte im Strahle der Abendsonne die rosige Tochter 
des Burgherrn, das Herz vom ersten Liebesglück erfüllt, vom Altan hinab ins Thal, 
jetzt wachsen aus den Spalten des Söllers wilde Rosen, von Schmetterlingen um- 
gaukelt. 

Inhalt: Gedanken des Dichters bei seinem Verweilen auf der Rothenburg. 

Strophe 14. Aber wenn auch das einst so glänzende Schloss jetzt nur noch 
eine Ruine ist, wenn es auch, da das einst so frohe Leben aus ihm geschwunden 
ist, einer Leiche gleicht, das Loben, das in den Ruinen blüht, und die Blumen, die 
den Sarg umwinden, lassen wehmütige Empfliidungen nicht aufkommen. 

Inhalt: Die Empfindungen des Dichters bei dem Gedanken an das, was die 
Burg einst war, und das, was sie jetzt ist. 

Strophe 16. Mit tröstlichen Gedanken steigt der Dichter, den der Besuch der 
Burg zu poetischem Schaffen angeregt hat, zur goldenen Aue wieder hinab. 
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Inhalt: Alisihifil des Dichters von der Hing. 

Kurze Znsiiuiinenfassung vom Inhalte des ganzen Uedichtes. 

■Anlage des ficfliehtes. Der Dichter hat uns nicht eine Beschreibung iler Burg 
gegeben, er veranlasst uns vielmehr, indem er seinen Hesneh derselben erzählt, ihn 
im (leiste auf seiner Wanderung nach der Burg zu begleiten, und mai-ht uns zu 
Zeugen der (Icdanken, welche ihm die Seele füllen, als er, auf dem moosigen Steine 
des Burghofs sitzend, das Sonst und das .letzt gegeniiberstellt. Diese (jedanken, 
welche Strophe S— IH ausspreehen, während Strophe 1—4 die Wanderung nach der 
Burg und, was er dort findet, Strophe 14 seine Knipfindungen bei dein Vergleich 
zwischen Gegenwart und V'ergangenheit znm Inhalt haben und Strophe 15 sein 
llerabsteigen in das Thal erzählt, sind schon dem äusseren rnifange nach, den sie 
im Gedicht einnehmen, der llauptteil. Um unsere Gedanken auf die Burg selbst, 
auf den Gegensatz zwischen sonst und jetzt zu concentrieren, hat er darauf verzichtet, 
die schöne Aussicht, einen Hanptreiz der liothenbnrg, zu schildern. 

Sprache. Das Gedicht ist reich an sprachlichen Schönheiten. Dahin gehören 
die gewählten, inhaltsreichen, das Darzustellende in sinnlicher .Anschaulichkeit uns 
vor die Seele führenden Prädikate, wie: der Dichter kam gezogen, das Schloss 
steigt empor, der Himmel blauet, er lässt die Gedanken sich mit dem Kphen um 
die Trümmer ranken, Holunderstrauch und Rose spielen in dem Kosen des Windes, 
der Trompetenjubel stürzt sich von den Galerien, Leuchtkäfer lassen den Reigen 
funkeln, der Himmel lässt seine Purpnrgluten fluten, die Ephenranken schwanken 
von den Zinnen, die Rosen quellen aus des Söllers Spalten, das Leben blüht ans 
den Steinen, die Ruinen winken eipen Grnss; ferner die wohlklingenden, vollen 
substantivischen Composita, wie Korneswogen, Bergeskranz. Abendsonnenglanz, 
Lindenbänme, Trompetenjubel, Manerblenden. Scharlachdecken. Pnrpurglnten, Ephen- 
ranken, Blütentränme, Liebcstränme ; ferner die schönen Attribute, wie wald'ger 
Bergeskranz, blütenduftige Lindenbäumo, goldener Strahl, moosiger Stein, bunter 
Schwarm, leises Kosen, rasche Melotlien, umbuschte .Manerblenden, lauteres Gold, 
erlauchte Ahnen, rosige Tochter, süsser Blütentranm, verschämter Kelch, holdes 
Loben, junge Lieder. Dahin gehören die die Stimmung des Dichters und den 
Zauber der Scenerie veransehanlichendon Ausdrücke, wenn er sich selbst mit leich- 
tem Mut gezogen kommen, die Lindenbänme in Trännie eingelullt sein, das Schloss 
von der Lust Akkorden erschallen, die l,enehtkäfer märchenhaft im Dunkeln den 
lichten Reigen funkeln, den Himmel die Purpnrgluten in vollen Strömen fluten, den 
Blütentraum der Minne geheimnisvoll im reinen Sinne bergen lässt, wenn er die 
Schmetterlinge die Geister der Licbesträiime nennt. Dahin gehören die klangvollen, 
in der grossen Mehrzahl aus bedeutungsvollen Worten gebildeten Reime, wie end- 
lich die höchst wirkungsvolle .Antithese in der Parallele zwischen sonst und jetzt. 

Nochmaliges Lesen des ganzen Gedichtes. 

3. Stufe. Das Gedicht „Rothenburg“ erinnert an ein bereits gelesenes Ge- 
dicht von C’hamisso, „das Schloss Boncourt". Ein Vergleich zwischen beiden ergiebt 
folgendes: Sind die beiden Gedichte in der Beziehung verschieden, dass Chamisso 
nur in Gedanken das längst von der Erde verschwundene väterliche Schloss, Geibel 
aber in Wirklichkeit die Rothenburg besucht, so haben sie doch auch vieles Ge- 
meinsame. Hier wie dort erldicken wir mit dem Dichter das Gebäude aus der 
Ferne, nähern wir uns mit ihm und betreten mit ihm den Burghof (die gewählte 
Form der Handlung, aus der wir Lage und Umgebung der Burg, aus der wir bei 
Chamisso auch das Innere derselben kennen lernen, ist wohl zu beachten). Chamisso 
wie Geibel bieten uns dann eine Beschreibung der Burg, jener, indem er uns das 
Einzelne, was dem Schloss seiner Väter charakteristisch ist, das Wappenschild mit 
den Löwen, die Sphinx am Brunnen, den Feigenbaum, die Burgkapclle mit dem 
Grab des Ahnherrn, nennt, dieser, indem er Gegenwart und A'ergangenheit der Burg 
gegenüherstellt. Bei beiden schliesst sich an diese Beschreibung ein Gedanke, der 
um so wirksamer ist. je unerwarteter er kommt. Bei Chamisso der Segen, den er 
über den Boden, auf dem das von der Erde, verschwundene väterliche Schloss ge- 
standen hat, und über diejenigen, welche jetzt ihn bebauen, ausspricht, während wir 
ein Wort des Unwillens über die Zerstörer desselben hören zu müssen glaubten; bei 
(ieibel die A^ersicherung, dass er über das alte Schloss, weil neues Leben aus den 
Steinen blühe, nicht weinen könne, während wir einen .Ausdruck der Wehmut er- 
wartet hatten. Endlich stimmen beide Gedichte auch darin überein, dass die Dich- 
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t<“r, so verschiedfiti auch ihre Stimmung ist, die der Besuch der Burg in ihnen er- 
weckt hat, zu neuem poetischen Schäften angeregt, von derselben scheiden.*) 

Hinweis auf das Wohlgefallen, das wir an den beiden Gedichten finden. 
Worauf sich das wohl grömlen mag!* Nicht bloss auf den Gegenstand und auf die 
schöne Form, in der uns derselbe entgegentritt, sondern auf die eigentümliche Anf- 
fa.ssnng der Hinge, die über die gewöhnliche Deiikwei.se der Menschen sich weit 
erhebt, bei Chaniisso die hochherzige Sinnesweise, in der er segnet, statt zu ver- 
wünschen, bei Geibel die sinnige Betr.achtiiiig, in der ihm die Ruine als eine Leiche, 
deren Sarg mit Blumen umwunden ist. erscheint. 

Dass der Gegenstand., der in einem Gedieht uns vor dio Seele geführt wird, 
wie die Form, in der das geschieht, unser Wohlgefallen erregen muss, ist auch schon 
bekannt. Als etwas Neues können wir aber aus unserem Gedicht, wie aus ilcni da- 
mit verglichenen Gedieht von Chaniisso folgendes lernen; 

4. Stufe. Wie in dem Gedicht von Chaniisso die edle Gesinnung, in der er 
segnet statt zu verwünschen, so ist es in dem Geibelschen Geilicht die sinnige, die 
Dinge der Wirklichkeit verklärende, idealisierende Sinnesweise, welche neben der 
Schönheit des geschilderten Gegensbandes niid neben der Schönheit der Sprache 
unser Wohlgefallen enveckt. Diese idealisierende Auffassung der Dinge ist zugleich 
für den Dichter selbst die Quelle neuen Schaftens. 

5. Stufe. 1. Inhaltsangabe des Gedichtes „Rothenbiirg'. 

2. Worauf gründet sich unser Vt'ohlgefallen an dem Gedicht „Rothenburg' V 

3. Die Aussicht von der Rothenburg. 

4. Beschreibung einer Ruine. 

5. Gedanken in einer Burgruine. 



3. Präparation zu Goethes „Gesang der Geister über den Wassern“ 
und „Mahomets Gesang“. 

(10. Schuljahr einer höheren Miidchcnschnle.) 

Von Direktor Ackermann in Kiseiiach. 

I. Gesang der Geister über den Wassern. 

Ziel: Wir wollen ein Gedieht von Goethe lesen, zu dem ihm der Staiibbach 
bei Lauterbrnnnen Veranlassung gegeben hat und in welchem ein Gebirgsbach 
Gegenstand der Behandlung ist. 

1. Stufe. Erinnerung an das, was über die Natur der Alpongewässer aus 
der Geographie bekannt ist. Die Bäche in dem Hoeh.gebirge bilden alle in dem 
steilen Terrain Wasserfälle. Stürzt sieh das Wasser von hohen senkrechten Felsen 
herab, dann verwandelt es sich in Wasserstaub. Der berühmteste derartige Fall ist 
der Staubliach im Lauterbrunner Thal im Berner Oberland, der an einer 3(K) Meter 
hohen senkrechten Wand herabströmt und sieh dabei völlig in Wasserstaub (daher 
der Name) auflöst, der vom Winde wie ein Schleier hin- und hergeweht wird. 
Bilden die Fälle mehrere Absätze, so verwandelt sich das Wasser nicht in Staub, 
wohl aber spritzt es an den einzelnen Stufen, auf die es herabstürzt, mit gewaltigem 
Getöse empor, weithin die Wassortropfen schleudernd, in beiden Fällen ein pracht- 
voller Anblick. Im flachen Thale angekommen, fliesst dann das helle Gebirgswasser 
friedlich dahin und bildet somit zu dem grossartigen Natursch.auspiel eines Wasser- 
falles einen auffailenden Oontrast. Wenn die Thäler sieh erweitern, bilden sich ge- 
wöhnlich kleinere oder grössere Seen. Dass das Wasser eine Landschaft sehr ver- 
schönert, wissen auch die Bewohner des Flachlandes. Das Wasser in Bach, Fluss 
und See hat für uns einen eigentümlichen Reiz und wirkt namentlich auf jioetische 
Gemüter mit magischer Gewalt. Kein Wunder daher, dass sich die menschliche 
l’h.antasie gern mit dem Wasser beschäftigt, dass sie das Wasser von geheimnis- 



*) Das sochlicli xur VtirglKiohutig nicii eigncmle Gedicht vou Mutthiuon , „Elegie'^, darf 
uicht herangeaogen wenleti, weil daiMUiUko in den Lehrplan fUr da« 9. resp. 10. Schuljahr gehört. 
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Vollen Wesen bewohnt denkt « dass sie in dem bew^en und dann ruhieen Wasser 
ein bild des menschlichen Lebens erblickt i kein Wunder, wenn das Wasser auch 
in der Poesie eine grosse Holle sjdelt. 

2. Stufe. Strophe 1: 

Des Menschen Seele 
Gleicht dem Wasser; 

Vom Himuiel kommt es, 

2um Himmel steigt es, 
l'nd wieder nieder 
Zur Erde muss es, 

Ewig wechselnd. 

Der Dichter vergleicht das Wasser mit der menschlichen Seele. Das tertium 
comparationis ist der ewige Wechsel, in dem das Wasser als Regen vom Himmel 
kommt und als Dunst wieder zum Himmel eniporsteigt. Dieser Wechsel ist ein 
Hild für den Wechsel, in dem die menschliche Seele bald vom Irdisch -Gemeinen, 
den vergänglichen, nichtigen Dingen, bald vom Himmlisch-Hohen, dem Unvergäng- 
lichen, Idealen, Göttlichen angezogen wird. 

Strophe 2: 

Strömt von der hohen, 

Steilen Felswand 
Der reine Strahl. 

Dann stäubt er lieblich 
In Wolkenwellen 
Zum glatten Fels, 

Und leicht empfangen 
Wallt er verschleiernd 
lieis rauschend 
Zur Tiefe nieder. 

Aber das Wasser ist nicht bloss als solches in seinem vom Himmel Kommen 
und zum Himmel Steigen ein Hild der menschlichen Seele, auch die einzelnen For- 
men, in denen es uns erscheint, sind Bilder für einzelne, bestiuimte Zustände des 
Seelenlebens. So ist das vom steilen Felsen herabströmende , in leichte Wolken- 
wellen sich auf lösende, von dem Boden, auf den cs sich senkt, leicht empfangene 
Wasser, das von einem zarten, aus Wasserdunst gebildeten Schleier eingehüllt ist 
und das nicht mit wildem Getöse, sondern leisrauscheud sich senkt, ein Bild der 
Seele, „wenn sich ihrem Streben und Wünschen keine mächtigen Hindernisse ent- 
gegenstellen , wenn ihr keine schweren Entl>ehrungen aufgebürdet werden, wenn sie 
sich frei und fröhlich entfalten kann“. Solches Seelenleben entwickelt sich geräusch- 
los, das, was im Innern vorgeht, entzieht sich meist (das wird durch den Schleier 
angedcutet) dem Blick der Fernstehenden. 

Strophe 3 : 

Hagen Klippen 
Dem Sturz entgegen. 

Schäumt er unmutig. 

Stufenweise 
Zum Abgrund. 

Der durch Klippen aufgehaltene, in Absätzen zur Tiefe stürzende Wasserfall 
ist ein Bild der menschlichen Seele, wenn sie in ihren Plänen und Wünschen durch 
Hemmnisse aufgehalten wird. Auch sie erreicht ihr Ziel, .aber nur n,ach Unter- 
brechungen („stufenweise“), welche die rastlos vorwärts strebende mit Unmut 
erfüllen. 

Strophe 4; 

Im Hachen Bette 

Schleicht er das Wiesenthal hin. 

Und in dem glatten Sec 
Weiden ihr Antlitz 
Alle Gestirne. 
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Der diireh dns liebliche WieeenthRl gemächlich hinziehende Bach ist ein Bild 
der Seele, die das ihr gespendete (iliick rnhig geniesst und in heiterer Siimninng 
des Daseins sich freut. Sammelt sich das Gewässer in einem glatten See, in dem 
die Stenie des Himmels sich spiegeln, dann gleicht er „einer grossen und ruhigen 
.Menschenseele, die hohe und himmlische Empfindungen in sich hegt", 

Strophe 5: 

Wind ist der Welle 
Lieblicher Bnhler; 

Wind mischt von Grund aus 
Schäumende Wogen. 

Aber der See bleibt nicht immer glatt, der leise Wind kräuselt seine Ober- 
fläche und heftiger Sturm durchwiihlt ihn bis auf den Grund. So ist auch der 
Seele des Menschen ungestörte Ruhe nicht beschioden. Das wechselvolle Schicksal 
bringt bald sanfte, angenehme Gemütsbewegungen, bald heftige, gewaltsame Gemüts- 
erschütternngen. Wie aber bei dem Wasser in dem Wechsel zwischen völliger 
Ruhe, leiser und heftiger Bewegung ein Hauptreiz besteht, so ist auch dieser Wechsel 
im Leben der Seele nicht bloss heilsam, dieser Wechsel verleiht zugleich dem 
menschlichen Leben erst seinen Reiz (subjectiv und objectiv). 

Strophe 6: 

Seele des Menschen, 

Wie gleichst du dem Wasser! 

Schicksal des Menschen. 

Wie gleichst du dem Wind! 

Weil die Parallele zwisi'hen Wasser und Seele, zwischen dem das Wasser be- 
wegenden Wind und dem Schicksal, das in das Menschenleben reichen Wechsel 
bringt, l>ei der Ansführnng im einzelnen sich so zutreffend erwiesen hat, beendet 
der Dichter die Parallele mit einem Ausruf der Bewunderung filrer die Ähnlichkeit 
zwischen lieiden. 

Lesen des Gedichtes im Zusammenhang. 

Kurze Inhaltsangabe: Das vom Himmel kommend» und zum Himmel steigende 
Wasser ist ein Bild der menschlichen Seele, die bald vom Irdischen, bald vom 
Himmlischen angezogen wird. Sie gleicht dem in Wasserstanb sich verwandelnden, 
leise niederranschenden Bach, wenn sie frei und fröhlich sich entfaltet; dem in Ab- 
sätzen niedersturzenden Wasserfall, wenn Hemmnisse ihrem Streben sich entgegen- 
slellen; dem Bache im Wiesenthal bei heiterem Genüsse des Lebens; dem glatten 
See, wenn bei völliger Ruhe hohe Gedanken sie erfüllen; dem vom Wind leicht 
oder heftig bewegten Wasser, wenn das wechselvolle Geschick freudige Regungen 
oder heftige Gemütserschöttenmgen hervorruft: im ganzen wie im einzelnen ein 
treffendes Bild. 

Sprache. Das Gedieht besteht aus Strophen von ungleicher Länge, die aus 
kurzen, reimlosen Zeilen mit zwei Hebungen gebildet sind. Die Sprache ist sehr 
wohllautend. Im einzelnen ist hervorzuheben das Vorherrschen der hellen Vokale 
in Strophe 1, 2, 4 und 6, der dunkeln in Strophe 3 und 6, der wohlklingenden 
Konsonanten 1, m. w und die Alliteration in Wasser — wieder — ewig — wechseln, 
strömt — steil — Strahl — stäubt, Wolkenwellen — wallt, Wiesenthal — weiden, 
Wind — Welle, Wind — Wogen, Wasser — Wind. 

Etwas dunkel ist die Überschrift. Dieselbe ist so gedacht, dass über dem 
VV'asser schwebende Geister (beiläufig sei bemerkt, dass Goethe gern von Geistern 
redet) das „Wasser und das Menschenleben vergleichen. Goethe hat diese etwas 
mystische Überschrift wohl gewählt, um dadurch die Phantasie des Lesers noch 
mehr anzuregen und den gcheiumisvollen Zusammenhang zwischen Xatnr und Geist 
anzndeuten. Eine wirksaine .Anregung für die Phantasie liegt auch schon darin, 
dass er nur einige Punkte der Parallele neranshebt, dem Leser es überlassend, dieseltm 
nun selbst weiter zu ziehen. 

2. Mahomets Gesang. 

Ziel: Wir fligen dem „Gesang der Geister über den Wassern“ gleich ein an- 
deres Gedieht von Goethe hinzu, in welchem er ebenfalls einen Gebirgsbach, al>er 
zugleich in seiner weiteren Entwickelung zum Strom behandelt. 
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1. Stufe. Wir halien im vorigen Gedicht den Gebirgehach bis dahin begleitet, 
« 0 er im flachen Thal angokommen ist und eich vielleicht zum See auRgebreitet hat. 
Damit ist «eine I.aiufbahn nicht vollendet. Au« dem Thal tritt er in die Ebene, von 
beiden Seiten fliefmm liiiehe und Flüsse ihm zu, immer mehr schwillt er an. immer 
lireiter und mächtiger wird er, zahlreiche St.ädte sehmiieken «eine l'fer, auf «einem 
liucken trägt er Schifle und so zieht er weiter, bis er im Meer sein Ziel erreicht. 

2. Stufe. IjC.sen de» Gedichtes.*) 

Der Felsenquell, dessen hoher t'rsprung und erster Lauf von freundlichen 
Geistern behütet, uns aber verborgen ist. fesselt, wenn er, vor Freude strahlend. 
uu«ern Hlicken »ich zeigt, liureh «einen Glanz un»er Auge. Aus den Wolken, die 
»einen obersten Lauf einhiillen. stürzt er sii h auf ilie Marmorfelsen nieiler und er- 
hebt sich von ihnen wieder jauchzend ein|ior. Mit bunten Kieseln spielend und 
andere (juellen mit sieh foiireissend. eilt er hinab in « Thal. Hier eehniflekt er 
seine f'fer mit Blumen und erfrischt mit seinem Hauch die Wiese. ,M>er weder das 
schattige Thal, noch die Blumen vermögen ihn aufzuhalten. in Schlangenwindungen 
eilt er der Ebene zu. andere Bäche in sich aufnehmend. Sillicrglänzend tritt er in 
die El«>ne, ilie durch ihn ges< hmückt wird. Andere Flüsse der Ebene und die von 
den begrenzenden Höhen heratiknmmenden Bäche eilen ihm zu. um mit ihm ver- 
einigt dem Geschicke, vom gierigen Sande der Wüste oder den Strahlen der Sonne 
verzehrt oder durch hemmende Hügid aufgehalten zu werden, zu entgehen. Willig 
nimmt er sie auf. sic aber vergrössern sein Ansehen und seine Macht, die siih 
darin zeigt, das.« die läinder. die er clurchfliesst, nach ihm sich neunen, dass Städte 
an seinen Ffern entstehen. Aber auch die glänzenden Türme (der Türme Flammen- 
gipfcl) und die Frachtbauten, die ihm seine Entstehung verdanken, vermögen ihn 
nicht aufzuhalten. Er eilt weiter, auf seinem Bücken zahlreiche Schiffe {Cedern- 
hänser), deren Flaggen seine Macht verkünden, dahintragend, und erreicht endlich 
in stolzem Trimn|>hzug mit seinen Brüdern (den Nebenllüssen), seinen Schützen (den 
SchifTslasten) und »einen Kindern (den Städten, die er geschaffen hat**) das Meer, 
dem er Uiit »einen Brüdern entstammt und das mit Freuden ihn wieder aufnimmt. 

Das Ganze ist eine präi-htige Schilderung eine» Stromes von seiner tjuelle bis 
zu seiner Mündung. Derselbe wird als Person dargestelll, der menschliches Denken 
und Thun zukommt. Deshalb ilarf er von der .lugend des Felsenquells, von seinen 
Fusstritten, seinen Knieeii reden, ihn jugcndfrisch tanzen, ihn jauchzen und spielen 
lassen, die Xebenbäche nnd Xelsmflüsse als seine Bribicr. den Oeean als seinen 
Vater liezeiehnen. der mit offenen Armen seine Kinder envartet, ihn einen Fürsten, 
einen Kiesen (Atlas) nennen. Schon dieses Bild fleutct darauf hin. dass er mit dem 
Gedicht etwas anderes »chiblern will, als den Lauf eines Stromes. Da» sagt uns 
auch die rbcrschrift „Mahomets Gesang ". .Mitteilnug, dass Goethe die Alisicht 
hatte, Mahomets Geschichte dramatisch zu behandeln nnd das» das vorliegende Ge- 
dicht iti das dramatische Gedieht (der Plan ist nicht ausgeführt worden) aufgenoni- 
men werden sollte. Es sollte ein Preislied auf Mahomet sein, welches Mahomets 
Vetter Ali vortragen sollte (die i'berschrift ..Mahomets Gesang“ lässt du» freilich 
nicht erwarten). Der Strom ist also Mahomet selbst und in ilem Lied wird das 
hohe Geschick, die erhabene Bestimmung vom Stifter de» Islam veranschaulicht 
Ala>r man kann auch von dieser specicllen Beziehung absehen und das Gedicht 
allgemein fassen. Dann ist es ein Bild von der Entwickelung und dem Leben eines 
bedeidenden, genialen Menschen, der auf die Geschicke ganzer Völker einen tief- 
greifenden, umgestaltenden Einfluss ausübt. 

Suchen wir uns nun das Einzelne zu deuten. 

Der Ursprung eine» solchen Genins ist hoch und rein, dabei dunkel und un- 



•) Wiilircml boi dem voriffeu (lodJcht, welche« «eiuen allegorifchen Charakter gleich ankün- 
digt und vcrachioUenu Sceletistiminungeu xum Aufdruck briugt, eiu l./esen uud B^sprecheu nach doii 
gegeboiieu Abaohnitteu vorauziehfu int, etnpfichU sich hier, wu die Bcutuug nicht ausgesprucheu ist, 
das sofortige Lesen des (tanzi-n, damit gleich das ganze Bild eines Stromes von seiner (juoile bis zu 
seiner Mündung, wie es der Dichter uns zeichnet, den Schülerinnen vor die Seele trete. Die ^ache 
ist, zumal da sie auf der enten Stufe repruduciert wurden ist, nicht« Neue«, neu ist nur die Form, 
in der sie auftritt. 

**) Auf diese Deutung der ..Kinder*' weinVder Atisdnirk ..Schöpfung «einer Füllu"' bin. Ks ist 
hier darauf aufmerksam zu machen, dass inan einen Vergleich nicht his in« kleinste Detail durch- 
führen darf. Der Auedruck hat nur den Sinn, dass die durch den Strom erzeugten St&dte sich 
mehren, je näher er dem Meere kommt. 
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prklärlioh, aber achon in Feiner Jugend ateht er unter dem Sehntze höherer Mäehte 
(V. 1 — 7). Im Jünglingaalter feaaelt er durch reges geistiges Leben und durch 
ideales, himmelwärts gerichtetes Stre1)en (V. 8—12). Ist auch seine Tliätigkeit noch 
eine spielende, so ordnen sich doch schon jetzt geringere Kräfte willi^g seiner Kiih- 
rnng unter (V'. 13—17). Frühe schon zeigt sieh sein segensreiches Wirken (V. 18— 
21). Dadurch schafft er sieh freundliche Verhältnisse, die leicht zu hemmenden 
Kesseln für ihn werden könnten. Kr Lässt sich aber von ihnen nicht auf die Dauer 
auf halten, sondern nähert sich, wenn auch auf Umwegen (schlangenwandelnd) und 
von anderen, die sieh von ihm angezogen fühlen, begleitet, seiner hohen Hestimmung 
(V. 22—20). Sobald er seine glänzende Wirksamkeit beginnt, mehrt sich rasch die 
Zahl seiner begeisterten Anhänger, die durch ihn von den Fesseln des Irdiseh-Gc- 
iiieinen befreit und zum Göttlichen erhoben zu werden wünschen (V. 20—48). Da- 
durch wächst seine Macht rasch, grossartig ist seine erobernde, schöpferische, um- 
gestaltendc Thätigkeit; reiches, glänzendes Leben entfaltet sich, soweit sein Wirken 
reicht, und so erfüllt er die Erwartungen, <lie man auf ihn gesetzt hat, indem er, 
seine Bestimmung erreichend, such andere ihrer Bestimmung entgegenführt (V. 40—68). 

Kurze Inhaltsangabe. Der Felsenstrom ist in dem ersten, unbekannten Teil 
seines Laufes ein Bibi vom Ursprung und der Jugend, in seinem Lauf durch das 
Llnmengeschmückte Thal ein Bild der Jünglingszeit, in seinem weiteren Laufe durch 
die Ebene bis zum Meer ein Bild von dem späteren Leben und tiefeingreifenden, 
segensreichen Wiiken eines bedeutenden, genialen Menschen. 

Form und Sprache. Das Gedicht entbehrt der gleichmässigen strophischen 
Gliederung und besteht aus reimlosen, katalektisehen und akatalektischen Versen 
mit zwei, drei und vier Trochäen. Der Hinweis auf die vorkommemle Allitteration 
und .Assonanz, wie auf die vorherrschende Anwendung der hellen Vokale, nament- 
lich das i, ei und a in Vers 22—27 bringt den Wohllaut der Sprache zum Bc- 
wnisstsein. 

3. Stufe. Vergleich zwischen ..Mahomets Gesang“ und dem „Gesang der 
Geister über den Wassern“. Hier wie dort ist der Lauf eines Stromes ein Bild 
vom Seelenleben, hier allgemeiner, d. h. von allen Menschen, dort sia;ziellcr, nur 
von einem genialen Menschen geltend. Ferner Vergleich von beiden Gedichten niit 
Stolbergs „Felsenstrom“. Auch da ist der Strom ein Bild des Menschenlebens. 
Stolbergs Gedicht h.at auch in der Form viel Ähnlichkeit namentlich mit „Mahomets 
Gesang". Erinnerung an Bürgers Gedicht „das Blümchen Wundcrhold“. Über- 
legung, was der Dichter durch solche Vergleichnng erreicht. Das Geistige wird 
dadurch sinnlich anschaulich und zwar ist das Eigentümliche der obigen Bilder, 
dass ein grösserer ganzer Gedanke oder eine Reihe von Gedanken dadurch dar- 
gestellt wird. 

4. Stufe. Ein Gedicht, in welchem ein grösserer Gedanke oder eine Reihe 
verbundener Gedanken durch ein ausgeführtes Bild dargestellt wird, heisst eine 
Allegorie. 

ö. Stufe. 1. Entwickelung und Thätigkeit genialer Menschen, an Beispielen 
aus der Geschichte naehgewiesen. 

2. A'ergleich zwischen ..Mahomets Gesang“ und dem „Gesang der Geister über 
den Wassern“. 

3. Vergleich zwischen ..Mahomets Gesang“ und „Stolbergs Felsenstrom“. 

4. Erläuterung von Schillers „Mädchen aus der Fremde“. 



4. Präparationen für den elementaren Unterricht in der Naturkunde. 

Von H. Winzer in Eisenach. 

1. Vorbemerkang. 

Den Ausgang der naturkundlichen Besprechung soll, abweichend von der her- 
kömmlichen Methode, die Beziehung dos Objektes zu uns Menschen bilden. 
Das schon vorhandene uundttelbare Interesse am Natur- und beim physikalischen 
und chemischen Unterricht hauptsächlich am Kunstprodukt, muss vom Lehrer dankbar 
verwertet werden. Die Rose wird z. B. von Kindern und Erwachsenen der schönen 
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Form, dor Farbe mid des Duffes der Ulilto halber geschätzt, die Schmetterlinge der 
|)räehtigen Flügel imd der munteren I,ebendi"kcit wegen. Das Interesse des Kindes 
am Veilchen ist zunächst bedingt durch Farbe und Duft der Blüte, durch das be- 
scheidene Verstecktscin und das frühe Erscheinen der Pflanze; den Goldkäfer liebt 
ca seines Kleides wegen und die Biene als eine fleissige Honigsammlerin. Diese 
Beziehungen müssen daher im Unterricht auch Ausgang der Besprechung sein. 
Noch auffallender tritt die Beziehung zum Menschen beim Unterricht in der Physik 
und Chemie hervor. Bei Behandlung der Wage wird man von ihrem den Kindern 
Ipekannlem Gebrauch ansgehen und hei Besprechung der Feuerspritze ebenfalls von 
ihrem Zweck, Gegenwärtig ist wohl allenthalben der ganze in den Lehrplan der 
Volks- und Mittelschule aufgenommene Stoff der Physik und Chemie zunächst mit 
Bücksieht auf seine Verwendbarkeit im Leben ziisaminen^estellt; bei der unterricht- 
lichen Behandlung jedoch lässt man dies unberücksichtigt und beginnt die Unter- 
richtsarbeit nicht mit dem, was durch tägliche Erfahrung sich im Gedankenkreise 
der Schüler vorfindet. In dem chemischen U'nterricht z.B. stehen, weil es so für 
den Lehrer am bequemsten ist, Dinm am Anfang, die vollständig ausserhalb der 
geistigen Sphäre des Kindes liegen. Man spricht zuerst von Sauerstoff. Wasserstoff,*) 
Dinge, die zunächst ganz interesselos sind für den Schüler, statt auszugehen von 
einer Behandlung des Wassers, wobei wiederum die elektrolytische Zerlegung des- 
selben nicht in den Vordergrund zu stellen sein würde, sondern wo zunächst von 
seiner Bedeutung für den Menschen das dem geistigen Horizonte der betreffenden 
Kinder Entsprechende angegeben werden müsste. 

Oft ist eine Beziehung des Körjiers zu uns in seinem Namen enthalten, vvie 
in Fingerkraut, Himmelsschlüsselchen, Kcttenbliime, oder wir können noch leicht 
den Grund gerade für diesen Namen angeben, wie in Bachstelze. Hothkehlchen, 
Singvogel, Christwurz. Schneeglöckchen, ln diesem Falle bildet natürlich die Er- 
klärung des Namens am zweckmässigsten den .Ausgang der Besprechuri';. Der 
herrschende Sprachgebrauch wird auch bei Behandlung von Kunstprodukten — 
Bosen-, Olivenöl — heninzuziehen sein, vielleicht sogar hoch dann, wenn er etwas 
Falsches bezeichnet, wie in dem Worte: Keine Bose ohne Dornen. Die Kinder 
selbst fragen in solchen Schulen, wo sie gewöhnt sind nichts auf Treu und Glauben 
mechauiseh in sich aufzunehmen, warum das Tier, die Pflanze gerade so und nicht 
anders heisse. 

Dazu kommt, dass auf der Unterstufe schon Verse und Liedchen über die 
Beziehung der Blumen, Vögel, Schmetterlinge zu uns gelernt, und mit Lust und 
Liebe gelernt werden. Da das Verstehen solcher poetischer Stücklein dem kindlichen 
Geiste näher lierf, so treten sie geranmo Zeit vor dem naturkundlichen Unterricht auf 
Soll aber, wie das leider heute noch geschieht, bei der naturkundlichen Betrachtung 
nun das, was herrschend war im Gedankenkreise und was notwendigenveisc frei- 
steigende Vorstellnnpen hervorruft, absichtlich zurückgedriingt werden? Das hiessc 
doch günstige geistige Disposition für den Unterricht umwandeln in ungeschickte 
und die Freude des Schülers an der St:hularbeit absichtlich zerstören! Oder will 
man vielleicht die Kinder beizeiten gewöhnen, in der deutschen Stunde nur an 
deutsches und in der Beligionsstunde ganz ausschliesslich an religiöses Material zu 
denken? Nur soll man sich nachher nicht wundern, wenn überhaupt eine Einheit 
des Bewusstseins nicht zustande kommt und auch der Erwachsene es in der durch 
die Schule angelenitcn Weise weiter treibt, also in der Kirche ein Frommer, iiii 
Hause ein Geschäftsmann und andernorts ein noch anderer ist. 

Als Ziel des naturkundlichen Unterrichts wird die Anbahnung der Liebe zur 
Natur mit angegeben. Wird dies aber zu erreichen sein, wenn der Unterricht, statt 
die freisteigenden Vorstellungen als Anknüpfungspunkte zu nehmen, beginnt: die 
Wurzel des Veilchens ist faserig und zaserig, die Schnauze beim Hunde ist spitz? 
Anders wird es sein, wenn es am Anfang heisst: Das Veilchen gilt uns als Frühlings- 
bote. der Hund ist ein treuer Wächter des Hauses. 

Das vorhandene unmittelbare Intere.sse, das im kindlichen Geiste enthalten 
ist lind der kindlichen Anschauungsweise entsiiricht, muss auf alle Fälle den Aus- 
gang des Unterrichts bilden. 

-\bcr auch das mittelbare Interesse der Kinder und Erwachsenen an den 
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Xatnrkornern wird noch solange am Anfans stchon. als es sieh im Dienste eines 
absolut Wertvollen befindet. Ks unterscheidet sieh in wesentlicher Weise vom nn- 
mittelbaren Interesse und mir das letztere süt «I» Unterrichtsziel. Das mittelbare 
Interesse ist ein Begehren eines Ueftenstandes um eines andern willen. Am Koggen 
haben wir mittelbar Interesse iles Brodes wegen mol an der Biene des Honigs 
halber. Der ganze Stoff der Physik und Chemie, welcher in Volks- und Mittel- 
srhiilen behandelt wird, steht fast durchweg im Dienste dos mittelbaren Interesse. 
Heide Fiicher lehren Mittel kennen um bestimmter Zwecke willen. Denn im Leben 
gebraucht man sie zur Krreicdmng gesteckter Ziele und man gebraucht sie am^h zur 
Krslreluing der besten Ziele. Unser Schüler muss daher befähigt sein, die Hinder- 
nisse. welche sich seinen Zwecken entgegenstelleii. zu beseitigen; er muss die hierzu 
erforderlichen Kenntnisse und Geschicklichkeiten sich erworben haben. Der Begriff 
der Xaturwissenschaft umfasst nicht nur eine Kenntnis der toten und lebenden 
Satiir. ihrer Wirkungen und Gesetze, sondern auch die bewusste Anwendung der 
Naturkenntnis zu Zwecken der l'echnik. der Gesnndheitslehre, ..also die |danmäfsige 
Bewältigung und Ansnutznng der Natur durch den Menschen zur Vermehrung seiner 
Macht und seines Wohlbetindens" (Du Bois-Revmond. Knltiirgeaehichte und Natur- 
wissenschaft. S. 12.). So ist ilas mittelbare Interesse für keinen Menschen etwas 
Gleichgültiges und Kntbehrliches. und es gibt sonach einen berechtigten Kudämonis- 
imis. Die Notwendigkeit eines Unterrii-hts des Nützlichen ist für den Schüler vor- 
handen. Dieser Unterricht soll ihn die Not des Lebens überwinden lehren. Nur 
darf das Nützliche niemals an sich tadelnswert soin. es muss im Dienste eines 
unbedingt Würdigen stehen. Ist das nicht der Kall, dann erzieht die Schule 
Kgoisten. deren Streben nach Gewinn und eigenem Wohlbetinden geht, wobei sie 
keine Rücksicht nehmen auf das Wohl Anderer. Von Sidchen kann man mit Recht 
sagen, dass sie durch den Unterricht nicht besser, sondern schlechter geworden 
seien. Ks dürfte für den naturkundlichen Unterricht nicht si'hwer sein an dieser 
KH|i(ie vorüber zu kommen. Kr tritt um so weniger in ilen iJienst eines verwerf- 
lichen Kgoismns. als er bei den angegebenen Bctrin-htungen nicht stehen bleibt. 
Kr stellte sie nur voran, weil sie im Gedankenkreise des Kindes schon vorhanden 
waren und für dasselbe nach der Seite seines Wollens und Handelns von grösster 
Wichtigkeit sind. Kudämonismus im gewöhnlichen, schlechten Sinne kann dadurch 
nicht anerzogen werden, ilenn erstens ist die angestellte Bes|irei-hnng eine ganz all- 
gemeine. die sicli nicht auf Nutzen nml Schaden beschränkt, zweitens steht auch 
das udttelbare Interesse im Dienste eines absolut Wertvidlen und drittens bleibt der 
Unterricht bei diesen Beziehungen nicht stehen. Wäre letzteres der Kall, erfolgte die 
Schularbeit mir mit Rüiksicht auf ihre künftige Brauchbarkeit, dann waren solche 
Schüler von ganzem Herzen zn beklagen. 

Nach der Angabe der Beziehung des Naturgegenstandes zu uns schreitet der 
Unterricht fort zur Bezeichnung dos Kumlortes der Pflanzen und Mineralien 
und der Wohnung der Tiere. Kür diese von der herkömmlichen .Methode ab- 
weichende .Anordnung des Unterrichts dürften folgende drei Gründe anznführen sein: 

1. Ist dies — nachdem die Beziehung zum Menschen angegeben — das Zn- 
nächstliegende. Ist z. B. von den Singvögeln gesagt, sie erfreuen uns durch ihren 
Gesang und nützen uns durch Wegfangen von Insekten, so folgt in naturgemäfser 
Weise; wir hörten und sahen sie im Wald. Garten und Kehl. 

2. Wird durch Bezeichnung des Kundortes ilas Interesse auf das Aussehen 
gelenkt. Oft wiril man sogar vom Aussehen mit Rücksicht auf das Vorkommen zn 
reden haben, dass dieses also eine Ursache von jenem ist und 

3. soll jeder Naturkörper nur als (ilieil einer grösseren Gruppe auftreten. 
Diese muss also voranstehen, worlundi zugleich auch das Verständnis des organischen 
Ganzen der Natur angebahnt wird. Ijann erst folgt die nnterrichtliche Kinzel- 
nuffassung und -beschreibnng. Wenn aber eine Pllanzen- oder Tiergnippo (Kamilie) 
mit anffallemlen übereinstimmenden Merkmalen beobai-htet und besproctien wird, so 
wird gleich liei der ersten Besprechung der Familienbep-iff auftreten müssen. Kin 
Kortschritt vom Individuum zur Gattung und zur Familie ist wohl logisch, alier 
nicht psychologisch richtig. Den logisi-lien Gang hat die Wissenschaft innezuhalten, 
nicht aber der Unterricht. Dieser schreitet psycliologisch vorwärts. Der Fortschritt 
im natnrgesidiichllichen Unterricht muss jedenfalls mit Rücksicht auf die Schwierig- 
keit der Familienmerkmale erfolgen. Diese können also, wenn das nötige Material 

i 
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prarlioitet i^t, ploipli lipi der prFteii RcFiirpilimisr «iid iiii-lit wie hoi Lidion erot mich 
zwei Si-hidjahron anfireton. 

Die Kinzelhesehroihung nntorsoheidet sieh in nianchorlei von der lierköimii- 
liehen. Da der iinterriehtliehen Hchandliinfr (iiiiiKe ins Freie mit Ueolmehlnngen 
der Xatiirkörper voranssrepaiifren sein müssen, so koiuiiit in der Sehiile mir wirk- 
lich Gesehenes und solches zur Sprache, was sich durch S|iekuIation leicht erfriht. 
Auf den naturkundlichen Gängen wird die llauptaufiuerksamkcit auf das gelenkt, 
was durch das Ziel, das beim Ahmarsi-hiercn vom Lehrer ausgesprochen und vom 
Schüler wiederholt wurde, angegeben ward. ]>ie lleobachtung beschränkt sich 
nicht auf eine Ptianze, ein Tier, ein Mineral, sondern auf eine ganze Gruppe der- 
selben, welche bestimmt wird durch ileii geistigen Horizont der Schüler und das 
vorhandene Material. Ks wird auch nicht eine ausschliesslich botanische K.vkursion 
gemacht, wenn auch im Ziele nur von l’flanzenbeobnchlungen die Hede war. Nichts 
ist dem Verstehen iler Natur als eines organischen Ganzen — dem Ziele des heutigeti 
naturkundlichen Unterrichts — mehr entgegengesetzt, als Kinzelbcoliachtnngen und 
-beschreibungen. Gerade in der Naturkunde muss der l’estalozzi'sche (iruppen- 
unterricht aiiftreten und der Schulunterricht hat einen ganz andern tlang einziihalten 
als die Fachwissenschaft, welche nicht nur sorgfältig Zoologie, liotanik und Minera- 
logie trennt, sondern auch noch Physiologie. Anatomie, Geologie etc. als besondere 
Zweige behandelt. Das Jlannigfaltige und \Vechselnde der genannten Wissenszweige 
ist aber nicht nur aufzufassen und zu sammeln; es wird auch nach Ähnlichkeit und 
Verschiedenheit geordnet, damit ein bequemes I berschauen und Durchlaufen des 
Stoffes stattfinden kann: es tritt also auch ein Sondern des Stoffes nach den drei 
Naturreichen und Ordnungen auf ln der Schulklasse bei der eigentlichen Unter- 
richtsarbeit darf vom Lehrer keinesfalls etwas gegeben, il, h. durch das Wort ohne 
begrifflichen Inhalt bezeichnet werden. Die Naturkunde soll klare Anschauungen 
bieten, damit aus ihnen klare Hegriffe entstehen. Denn eine Aufgabe des natur- 
kundlichen Unterrichts ist es auch durch seine klaren und scharf iK’stimmten lie- 
griffe ein wirksames Gegengewicht zu si-haffen für die llegriffe, welche die historische 
Sphäre der Geistesbildung durch den Umgang liefert und welche der realen An- 
schaulichkeit entbehren. Diese klaren llegriffe können durch einmaliges oder oft nur 
Ilüchtiges Sehen nicht gewonnen werden. Darum wird in Wald und Feld öfters 
und tlßissig beobachtet. Ks geschieht dies aber auch noch aus einem andeni Grunde. 
Nach der bisherigen Weise hat jeder Schüler eine Ptianze in der Hand — woduri-h 
der botanische Unterricht schon disziplinarisch verdächtig wird; wie steht ca aber 
mit der Harmonie zwischen Unterricht und Praxis, da erstercr Schonung derl’llanzen 
verlangt, letzterer aber oft zum Gegenteil führt? Wie wohlthucnd muss cs ferner 
für die Schüler sein und wie .'•ehr muss ihre Gesinnung verbessert werden, 
wenn nach der Unterrichtsstunde die Ptlanzcn als abgenutzt verächtlich bei- 
seite gethan werden! Im Klassenzimmer sollen sich nur wenige (2—3) Exem- 
plare der beobachteten Pflanzen linden und zwar in einem \Vasserbei-kcn. Sie 
sind nicht vor den Augen der Kinder und werden nur bei hervortretenden 
Undeutlichkeiten benutzt. Nach vollständiger Hesprcihuug werden diese Ptlanzcn 
entweder gejircsst und dem Herbarium eingeordnet oder sie werden sofort auf 
eine Dungstätte gebracht. — Die llcschreibmig ist eine sehr einfache. Auf der 
ersten Stufe beschränkt sie sich nur auf Angidie der Unterschiede der beobachte- 
ten oder schon bekannten ähnlichen Pflanzen und Tiere. Eine bis ins Kleinste 
ausführliche naliirhistorische lieschreibiing bleibt weg. Ebenso fallen die vagen 
Hemerkungen aus über den )'lumpen. gedrungenen oder schlanken Köiqier. wenn 
eine passende Vergleichung dies nicht hervortreten läs.“t. Ein naher Zweck ist 
heimisch zu werden unter den Naturkörpern, sie also von ähnlichen unterscheiden 
zu können. Es genügt also die Hervorhebung besonders stark sich aufdrängender 
Vergleichungspuukte. Dagegen mtts.“en zu den zur llesprechung kommenden Eigen- 
schaften einer I’tlanze die cnts|ircchendeu oder entgegengesetzten anderer liekaiintcr 
i’llanzcn sofort in Heziehung gebracht wenlen; vom viereckigen Stengel soll z. H. 
nicht ges|iroc)ien werden ohne an den runden und halbrunden anderer Pflanzen zu 
eriniieru. Werden aber Hegrifle aus andern Zweigen auf die Naturk\mde übertragen, 
so inuss, ehe dies geschehen darf, jener Hegriff auch vollständig klar bestimmt sein. 
Will man vom nierenförmigen, lanzettlichen Hiatt, vom kegelförmigen Schnabel 
si)rechen, so soll man vorher die Dinge, von welchen jene Hezeichnungen her- 
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üpnmiimoii . den Kindern zeigen. Die Zeiehming derselben, die meist nur eine 
Finistzcichnniig sein wird, kann den eigentlichen Körper nicht ersetzen; denn man 
wird z. I!. nicht zwei geschwungene Linien für eine Nii-ro mid einen Zickzackkreide- 
strich für die Si^hneido einer Säge halten. Unsere meisten Schüler dürften sich 
heute die wirkliehe Form der Niere ans dem nierenförmigen nml die der Kllipse 
aus dem ellipsenförmigen lilatt konstruieren, statt dass es umgekehrt sein muss. 
Wiewohl in dem Kopfe eines solchen Schülers ein kegelförmiger Schnabel aussiehtV 
Ks dürfen auch hier ebensowenig wie anderwärts die liegriffe zuerst in ihren Ab- 
weichungen aiiftreten; erst nachdem z. H. von dem herzförmigen und zngespitzten 
Itlatte für sich gesyroehen wurde, wird man vom herzförmigznges|)itzten Blatte reden 
dürfen. Manche \orgiinge wie die Bedeutung der Wurzel für die Aufnahme der 
Feuchtigkeit, sind vor ihrer begrifflichen Angabe durch das Experiment zu bestäti- 
gen. z. B. durch Einsetzen verwelkender Pflanzen in Erde oder Wasser, wodurch 
sie wieder aufleben. Das ganze angegebene Material muss auf der ersten formalen 
Unterrichtsstufe auftreten. Diese liehandelt also die Beziehung des Naturkörpers zu 
den Menschen, sein Vorkommen (event. die Nahrung des Tieres, wenn diese nicht 
unter den Beziehungen — auftritt) und die anffiilligeu Unterscheidungsmerkmale. 

Auf der zweiten F'ormalstufe folgt der Unterricht nicht dem Gange der Be- 
obachtung. FUinzelne unwesentliche Züge und Bemerkungen fallen aus. Es werden 
hier nach fachwissensehaftlichen Gesichtspunkten einzelne Gruppen vom beobach- 
teten Material gebildet, welche Halt- unil ltnhepunkte ahgelien. Soll z. B. dioF’orm 
der Lippenblnmen gewonnen werden, so würden die gefundenen Merkmale der 
Stengel. Blätter. Wurzeln und Früchte zurücktreten. Es würden auf der zweiten 
Stufe nur alle beobachteten Lippenblmnen znsammengestellt. Jede Blüte wird genau 
beschrieben, auch unwesentliche Merkmale, wie ihre Farbe, werden angegeben und 
die Schüler erfahren für den F'all. dass dies noch nicht auf dem Spaziergange ge- 
schehen. den Namen für die betreffende Form. Eine Definition tritt aber nicht auf. 

Bei Durchnahme der dritten Stufe werden alle hekannten Lippenblumen heran- 
gezogen und das ihnen Gemeinsame festgestellt, indem die unwesentlichen Merkmale 
ausgeschieden werden. 

Die Definition des Begriffes erfolgt auf der vierten Stufe. Dersellie wird hierauch 
in das schon erarbeitete System eingeordnet. Die Schüler zeichnen die Form und 
eine rasche Wiederholung des bis daher fertig gestellten Teiles des Systems kann 
auftreten. 

Auf der fünften Stufe können ausführliche Beschreibungen vom Zögling verlangt 
werden. Dieser muss sie alutr vollständig selbständig und zusammenhängend an- 
getien. D.abei kann nur das Genannte und Erarbeitete wiedergegelien werden. Dies 
ist aber lange nicht so ausführlich, wie z. B. die I/üben’schen Beschreibungen, cs 
ist auch einfacher als die von Bänitz — an die schöngeistigen und dabei unwahren 
von Masiiis gar nicht zu denken. Dafür winl Zeit gewonnen zur Betrachtung einer 
viel grösseren Anzahl von Individuen; wobei es an (ielcgenheit, den Formenreichtum 
zu erkennen, nicht fehlen kann. Einer leichtfertigen und oberffächlichen Betraehtnng 
reden wir dadun^h nicht das Wort, wohl aber erzielen wir eine grössere und um- 
fassendere Kenntnis unserer uns umg(‘benden Natur. — Die Besi'hreibnng beginnt 
— und das thut der Schüler ans eigenem Antriebe — mit dem, was ihm als das 
Wichtigste erscheint, bei der Pflanze also mit 4ler Blüte, 

Wenn nnn auch vorwiegend heimatliches Material in der Schule verarbeitet 
wird, so erfährt doch das Kind ausserhalb und auch in iler Schule soviel von aus- 
ländischen Tieren und Pflanzen, dass gewisse davon dem kindlichen Gedankenkreise 
näher stehen, als mehrere, der einheimischen. Solche Ntdurkörper müssen an 
passender Stelle ebenfalls im Unterrichte besprochen wenlen. Nur kann letzterer in 
diesem Falle sich nicht nach ilen formalen Stufen vollziehen, sondern er muss ent- 
wickelml fdarstellend) sein. Er geht von bekannten ähnlichen Tieren und Pflanzen 
aus. bei Behandlung des Löwen von der Katze, bei Besprechung der Baumwolle von 
der Malve. Stück für Stück der Beschreibung schliesst sich an heimatliche Beispiele 
an. Es folgt also, dass ausländische Naturkörjier erst nach Durchnahme der ähn- 
lichen der ileimat auftreten dürfen. Ihre bildliche Darstellung ist nicht etwa Aus- 
gang des UnteiTichts, sonilcrn wird erst gegeben nach der Behamllung. Ihre Er- 
klärung kann eine methodische .\ufgabe bilden. 

2 * 
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2. Präparationen. 

I. Die Singvögel. 

(6. Schuljahr.) 

Ziel: Wir wollen von den auf unsern Spaziergängen beobachteten Singvögeln 
sprechen.*) 

Schiller: Wir wollen sprechen von der Nachtigall, der Singdrossel, Schwarz- 
drossel (Amsel), von dem Kotkehlehen und dem Buchfink.**) 

Fange an! 

]. Stufe. Schüler***): Ich will zuerst die Beziehung der A’ögel zn uns 
Menschen angeben. (Anfänglich sprechen die Schüler „Nutzen und Schaden“. 
Dies ist jedoch zurnckziidrängen, denn eine Auffassung der Natnr ansschlicsslich 
nach ihrem Nutzen und Schaden für uns wollen wir nicht anerziehen; die Be- 
ziehung der Naturgegenstände zu uns hat sehr oft mit Nutzen und Schaden gar 
nichts zn thun.) Die Vögel heissen Singvögel, weil sie singen. Wir hörten ihren 
Gesang im l)cginnenden Frühjahr: es machte uns dies Freude. Der Gesang erinnert 
uns wie das Schneeglöckchen, Veilchen. Himmelsschlüsselchen an die schone Früh- 
lingszeit. Wir haben den Gesang zu allen Tageszeiten gehört, den der Nachtigall 
auch am späten Abend. Der Lockruf der Nachtigall ist ein helles, gedehntes 
„Wiid“ oder ein schnarrendes „Karr“. Der Gesang ist sehr mannigfach, er besteht 
aus mehreren Strojihen. Von der Nachtigall sagt man, dass sie schlage. Sing- 
drossel und Schwarzdrossel flöten. Ihr Gesang ist einfacher, der der letzteren ist 
nicht so fröhlii'h und munter wie der der ersteren. Die singenden ISingdrosseln 
sitzen ruhig auf hohen Banmspitzen. Ihr Lied klingt weit in den Wald hinein. 
Wir hörten, dass viele Vögel ihren Gesang liegannen, als einer anfing. Wir konnten 
zuweilen, weil so viele sangen, die Stimmen nicht mehr gut unterscheiden. Uns fiel 
dann unser in der Singstunde gelerntes Lied „Waldkonzert“ ein. Das Rotkehlchen 
hat einen trillernden Sang, der" mit flötendem abwechselt. Es singt wie die Sing- 
drossel auf Baumspitzen und ist dabei hoch aufgerichtet. Der Gesang des Buch- 
finken ist schmetternd und erschien uns als der einfachste. Der Buchfink singt am 
heftigsten. Bei trübem iVetter knarrt er. Die Leute sagen, es würde regnen, denn 
der Kegenfink lasse sich hören. — (Alles dies muss natürlich auf den Spazier- 
gängen ganz genau beobachtet sein; die Schüler sind auf die verschiedenen Ver- 
hältnisse liesonders aufmerksam gemacht worden, sonst ist cs besser wegzulasson !) 

Auch die gefangenen Sänger erfreuen tms durch ihren Gesang und zwar hören 
wir diesen fa.st das ganze .lahr hindurch. 

Wir sahen, dass die Amsel unter abgefallenen Blättern Würmer suchte. Nach- 
tigall und Rotkehlchen verzehren Insekten. Larven und Raupen, aber auch Holunder- 
und Vogelbeeren. Drossel und Rotkehlchen fressen auch Schnecken und Regen- 
wünner, er.stere auch kleine nackte Vögel, letztere in der Gefangenschaft Fliegen. 
Der Buchfink nährt sich von Rübsen, die .Inngen füttert er mit Raupen. Da die 
Vögel sch.ädliche Tiere verzehren, so sinil sie nützlich. Die Drossel ist ein Räuber. 
Im Winter kommt die .Amsel in die Stadt und wird da gefüttert mit Brot- und 
Flcischstückchen. — Die Singvögel müssen geschont werden wegen ihres Nutzens. 

Das Gesagte wird nach den Gesichtspunkten: Gesang, .lahres-, Tageszeiten, 
Art des Gesangs, Nahrung: Würmer, Raupen. Schnecken, Fliegen, Flcischstückchen, 
Holunder- und Vogelbeeren zusammengefasst und zusammenhängend dargestellt. 

2. Wir geben die Wohnung dieser Vögel an. 

Alle die genannten Vögel sahen und hörten wir in Röse’s Hölzchen. Amsel 
und Singdrossel trafen wir auf dem Waldbodcn, aber auch in Niederholz und auf 



*) Ist der Koologiacho Unterricht im Winter, daun ist auf die im Frühjahr, Summer und 
Herbst gemacliteu Beubachtuugeu r.urückzuffeheu. 

*•) Kill amlerer Hchhler bezoichuet uutor tlen im KlasBcnzimmer aufgestellten Kxcmplaren die 
tfouamiten. Während der liesprcchanK dürfen diese nur vorgowiesen wenien, wenn sicli Unklar- 
lieiten zeiK^'n* 

Die folgenden Kategoricu: 1. Beziehung zu uns. 2. Wohnung. Ü. Aussehen und zwar 
a) Farbe, b) (rostalt, stehen ein- für allemal fest und werden daher auch selbständig von den Schü- 
lern iiuicgchaltcn. 
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Bnehpii und Fichten an. Das Kotkehlclien hoobachteton wir auch ia den Garton- 
hecken des Gnibentliales, den Fink besonders in den Fichten des Juhanni-sthales 
lind die Nachtistall in Liguster-, Hartriegel- und Syringienbfischen des Karthims- 
gartens. Meist hüpften die Sänger munter in den Zweigen, seltener auf dem Hoden 
iniiher. Am lebhaftesten fanden wir den Hnchfink; die grössten Sprünge machten 
Amsel und Drossel. Oft gehen Nachtigall, Rotkehlchen und Fink an den Sengeks- 
liaeh und die Drosseln und Amseln au die kleinen Wässerchen des Georgenthaies. 
Sic liaden sieh da fleissig und suchen Nahrung daselbst. Der Flug der Singvögel 
ist schnell und gewandt. Auf einer Huche fanden wir ein Finkonncst. Es ist fest 
aus Moos, Würzelchen und Halmen gebaut, innen mit Wolle und Haaren ausgepolstert 
und durch Flechten dem Aste, auf dem es sich befindet, ganz ähnlich gemacht. Die 
andern Sänger hatten ihr Nest ün dichten Gebüsch, nicht weit über der Erde; nur 
die zweite Brut der Singdrosseln fanden wir in kunstlosen Nestern in Baumlöchern. 
Hie Eier werden in zwei bis drei Wochen ansgebrütet. Die Alten füttern ihre 
Kleinen fleissig, bis diese fliegen können. Die Amsel brütet schon im Februar, die 
andern etwas später. Viele Amseln sind auch im Winter bei uns und bei hohem 
Schnee und grosser Kälte haben wir sic mit Brot- und Fleischstüekehen gefüttert. 
Auch einige Bnehfinken und Rotkehlchen bleiben in gelinden Wintern da. Sing- 
drossel und Nachtigall ziehen fort und zwar die Naehtigall schon im August, die 
Singdrossel im September und viele Buchfinken im Oktober. Sie ziehen nach Italien, 
auf die Inseln des Mittelmecres und sogar bis Afrika*). Zu Frühlings Anfang 
kommen alle wieder. 

Gefangene Rotkehlchen sahen wir an Häusern der Marien- nad Katharinen- 
strasse. 

Zusammenfassen. Wohnung; Wald, Gartenhecken, Büsche, Nest, Brüten, 
Zugvögel. 

3. Wir haben noch vom Aussehen und zwar a) von der Farbe, b) von der 
Gestalt zu reden. 

a) Die Farbe. Die Singdrossel ist braun, auf Schwanz und Flügeln dunk- 
ler, unten gcibliehweiss mit braunen Flecken. Die Kehle ist am hellsten. Die 
Füsse sind fleischfarben. Das Gefieder der Amsel ist schwarz. Schnabel und 
Augenrand sind hellgelb, die Füsse dunkelbraun. Die Naehtigall ist rotgrau, oben 
dunkler als nnten, das Rotkehlchen dunkelgrau, Kehle und Oberbrust gelbrot. Der 
lluchlink ist am buntesten. Sein Rücken ist braun, der L'nterkör]jer, mit Ausnahme 
des weissen Bauches, rot. Die Flügel haben zwei woisse Querstreifen, Bänder. Die 
Stirn ist Schwarz und der Nacken dunkelblau. 

b) Die Gestalt. ,\m grössten ist die Amsel. Sie ist fast doppelt so gross 
wie Rotkehlchen und Fink. Singdrossel und Nachtigall stehen der Grösse nach 
zwischen diesen. Der Schnaliel der beiden Drosseln ist länger als beim Fink. 
Dieser hat von den beobachteten Vögeln den kürzesten, kräftigsten und am Grunde 
stärksten Sehnabel. Naehtigall, Rotkehlchen und Drosseln haben einen pfriem- 
förmigen Sehnabel. Die Augen der Vögel sind gross. Der Hals ist kurz. Am 
Rumpfe sind zwei Flügel, zwei Beine und der Schwanz. Die Flügel liegen beim 
Sitzen dicht am Körper, beim Singen sehen wir sie abwärts gerichtet, sie reichen 
las zum Schwanz. An ihnen sind zweierlei F’edem: kleine, wie am Rumpfe, und 
lange, wie am Schwänze. Letztere — die Schwungfedern — stehen nach der Spitze 
zu. Dicht am Körper stehen noch Flaumfedern. An einer gornpften jungen Tanbo 
haben wir gesehen, dass die Federn nicht am ganzen Körper gleichmässig. sondern 
in bestimmten Fluren geordnet sind. Die nntern Beine sind nicht liefiedert, aber 
durch schwarze, hornige Haut geschützt. Dieser Teil über den Zehen ist der Lauf. 
Von den Zehen sind drei nach vorn und eine nach hinten gerichtet, jede trägt kräf- 
tig gebogene Krallen. 

Zusammenfassen; Farbe. Gestalt; Sehnabcl, Augen, dreierlei Federn, F’eder- 
tlurcn. Schwanz, Beine und Füsse. 

Zusammenstellen des gesamten Materials der 1. Stufe nach den angegebenen 
Gesichtspunkten. 

2. Stufe, a) Sprich dich über die vorgekommenen Schnabclfornicn aus! 



*} Die Keimtnie davon liegt im Volksbcwusätaeiu imd kann daher vom Uuterrjeht direkt ver- 
wtnilot werden. 
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f)as Dagftweseiie wird wiedprholt. Die Amsel hat einen langen gelben Sc-hnahel, 
dessen Oberteil an der Spitze etwas abwärts gebogen ist. Der Schnabel der Drossel 
ist der Form nach gerade so, seine Farbe ist aber schwarz. Amsel. Drossel, Kot- 
kehlehen und Xiichtigall haben einen dünnen, pfriemenförmigen Schnabel. Der 
Finkensehnabel ist am kürzesten, aber am kräftigsten und am’Grnndc dicker; er ist 
kegelförmig.*) 

b) Was haben wir über liie Keine gesagt? Wird reiwtiert. Der Name und 
Begriff fiangbeine blieb absichtlich weg, weil er sehr nebensächlich ist und zii- 
riiektritt. 

f) Was kannst dn vom Aufenthalt iler Vögel angeben V Ks wird hier beson- 
ders darauf Gewicht gelegt, dass die Vögel wenig am Boden, viel dagegen sieh in 
der Luft anfhalten. 

d) Sprich über das Austiiegen der .Jungen aus dem Nestel Die. langen werden 
von den Alten gerüttert bis sie flügge sind. Die Singvögel sind Nesthocker. 

3. Stufe. 1. a) Welche Vögel lernten wir bis jetzt kennen? Hühner, Gänse. 
Spechte**) und die Singvögel. AVas kannst du von «len Schnäbeln dieser Vögel 
sagen? Der Hühnersehnabel ist kräftig, der Oberschnabel greift über den unteren 
über. Der Schnabel der Gänse ist breit; er ist nicht so fest. Itic S««hnabelrätiiler 
sind mit hornigen Plättchen, den /ähnen ähnlich, Ix'setzt. Kleinere Plättchen stehen 
auch am Innern Oberschnabel. Die Spechte haben einen langen, sehr kräftigen mul 
festen Si^hnabel, der vorn wie ein nleissel abgestutzt ist. KItenso wird das Da- 
gewesene vom Schnabel der Singvögel wiederholt. 

h) Sprich über den Aufenthaltsort der dir bekannten Vogel! Singvögel und 
Spechte sind Luftvögel, die Hühner Krd- und die Gänse Wasservögel. Alle siml 
als junge Tiere im Neste, aber Hühner und Gänse sind Nestflüchter und Spechte 
und Singvögel Nesthocker. 

e) Vergleiche die Füsso der Singvögel mit denen der früher besprochenen 
Vögel! An den Füssen der Singvögel stehen, wie an den Füssen «1er Hühner und 
Gänse drei Zehen nach vorn mul eine nach hinten. Die nach vorn gerichteten 
Zehen der Gänse sind liurch eine Sidiwimmhaut verbunden. Die Füssc der Hühner 
unterscheiden sich von denen der Singvögel durch ilie kräftigen Scharrnägel, Die 
Spechte haben Kletterfüssc; cs sind bei ihnen zwei Zehen nach vorn mul zwei nach 
hinten gerichtet. 

2. Was die uns bekannten Singvögel Gemeinsames haben? 

Sie können singen. Ks siml mittelgrosse und kleine Vögel. Ihr Nest bauen 
sie auf Bäumen, in Hecken und in Bamniöchern: es ist meist kunstvoll. Ihr 
S««hnaliel ist kegel- oder i>friemenförmig. \'on «len vier Zehen des Fusscs sind ilrei 
nach vorn gerichtet. Sie fliegen rasch und gewandt. 

(Das ist natürlich keine vollständige Charakterisierung. Sie geht nur soweit, 
als «las eben behanilelte Material reicht. Nach «ler Besprechung der Schwalben 
wird z. B. das über den Schnabel Gesagte erweitert.) 

Woran wir ilie bisher betnuditcten Vögel erkennen? Die Gänse erkennen wir 
an den Schwinimbeinen mul ihren mit zahnartigen Plättchen besetzten S««hnabel- 
rändern, die Spoi'hte an den Kletterfüssen mul an dem langen, kräftigen, mcissel- 
förmigen Schnaijel, die Hühner an den Scharrbeinen, am Jfühnerschnabcl mul am 
gedrungenen Körperbau. 

4. Stufe. Das angefangene System wird weitergeführt. Ks wünle nun 
lauten ; 

I. Luftvögel. 

Nesthocker, Wohnen in Bäumen. Fliegen gut. 

1. Mit Kletterfüssen: Spechte. 

2. Ohne Klettorfüsse: Singvögel. 

a) Schnabel pfriemenförmig: N.achtigall, Rotkehh'hen. Drossel. Amsel. 

b) Schnabel Kegelförmig: Fink. 



*) Kine Pfrieme und eiu Kegel war den Kindern gezeigt worden. 
**) In frilhoruu Kinlieiten bebaudelt. 



Digitized by Google 




23 



n. Errlvögel. 

Nestflüchter. Meist auf der Erde lebend. Fliegen sehleeht. Hühnervögel. 

111. Wasservögel. 

Nestfliiehter. Meist auf Wasser lebeinl. Schwiiiimvögcl. 

5. Stufe. 1. Teile die besprochenen Vögel ein! 

2. Teile die besprochenen Singvögel ein 
.aj nach ihrem Aufenthalt 

aa) im Wald; Hrosseln mul Finken, 
bb) in Hecken und Gürten: Rotkehlchen, Nmditigall; 
b) nach der Nahrung 

aa) hauptsächlich Früchtefresser : Fink, Nachtigall, Rotkehlchen, 
bb) hauptsächlich Ti(!refresser; Drosseln; 
e) nach der Schnabelform. (S. o.) 

3. Woran erkennt man den Fink; a) Wenn man ihn sieht? b) Wenn man 
ihn hört? 

4. Wodurch unterscheiden sich Spei-hte unil Singvögel? 

5. Welcher Singt'ogel hat die einfachste Färbung? Welcher ist am buntesten? 
(Amsel, Fink.) 

(i. Welcher Singvogel hat seinen Namen nach seiner Farbe? (Schwarzamsel 
Rotkehlchen.) 

7. Wodurch ist der Fink von den andern Singvögeln sofort zu unterscheiden? 
(Kegelftirmigcr Schnabel, ()uerbänder der Flügel, lauter, heftiger Gesang.) 

8. Zn welcher Allteilung ilcr Singvögel gehört die Hachstelze, die Jjerche. der 
Stieglitz, der Sperling? 

9. Welche Vögel hast du lielier, Singvögel oder Hühner und Gänse? 



II. Die wässerigen Lufterscheinungen. 

(Der Gebrauch des Thermometers wird als bekannt vorausgesetzt.) 

Ziel; Wir wollen sehen, wie der Regen entsteht. 

1. Stufe. Schüler; Der Regen ist eine Wohlthat für Garten, Feld und Wald, 
auch für Menschen und Tiere. Schädlich wird er durch seine grosse .Menge. 

Der Regen kommt aus den Wolken. Diese sehen wir über uns in der 
Luft. Sie sind noch hoch über unsern Bergen. Sic stehen zuweilen still am 
lliimiiel, zuweilen ziehen sie mit dem Winde, zuweilen aber auch in anderer Rich- 
tung. Die Formen der Wolken sind verschieden, auch giebt es helle und dunkle. 
Nach heiterem Wetter haben w'ir zuerst meist weisse. zarte, runde oder streitige 
Wolken gesehen. Andere Wolken sehen aus wie Berge, oft sind sehr viele bei- 
einander; werden sie von der Sonne beschienen, so sehen sie aus wie Schneeberge. 
Noch andere bilden wagerechte Streifen, die liesonders bei Sonnenuntergang pracht- 
voll golden erscheinen. Iin Sommer sehen wir finstere Gewitterwolken, manchmal 
auch graurötliche, tiefhängende Hagelwolken mit vielfach zerrissenen Rändern. Die 
Regenwolken kommen meist aus Süden. Süilwesten und Westen. Der Regen fällt in 
kleinen und grossen Tropfen senkrecht und schräg hernieder. Manchmal, besonders 
im Ajiril. gnnipelt es. Die Graupeln sind kleine weisse, nicht sehr harte Körner. 
Seltener fällt Hagel. Die Hagelkörner sind von verschiedener Grösse und sehr fest : 
meist sind sie rund. Der Hagel fällt nur in ganz bestimmten Landstrichen, er thut 
in Wald und Feld. Wiesen uml Gärten und an den Wohnungen der .Menschen 
Schaden. Die Hagelkörner zerfliessen nicht so schnell zu Wasser wie die Gr8ii|icln. 
Im VVinter fallen aus der Wolke grosse und kleine Schneeflocken. Diese bestehen 
meist aus sechseckigen Sternchen. 

(Die Schüler gelien diese einleitenden Erörterungen von selbst oder auf Ver- 
anlassung des Lehrers an.) Der Lehrer sagt nun; .Ja, ihr habt behauptet, der 
Regen komme aus den Wolken, wie geht denn ilas aber zu, wie kann der Kegen 
ans der Wolke entstehen? Oftenbar werden die Schüler keine Auskunft wissen und 
da heisst cs weiter; Um dies zu begreifen, haben wir einige Versuche gemacht. 
(Es wird angenommen, dass die Versuche in besonderen E.xperimeutierstuuden .aii- 
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UPstcllt werdPii.) l)pi der BiMitng der Wolke und des Rpj;eiis vpiliiilt es sich iihii- 
lich. wie wir es hei dem Verdampfen des Wassers und dem Ahkiililen des Dampfes 
gesehen haben, niimlich — und nun erzählen die Schiller von >1011 Versindien, die 
sich hierauf liezoecn. Ks heisst etwa so: Wir sahen iilier einem Kochtläsehchen 
mit kochendem Wasser Wasserdampf. Dicht über dem kochenden Wasser war dieser 
noch nicht sichtliar. Das kochemle Wasser war und lilieb HO*" warm. Dieselbe 
Temperatur zeifrte das Therniometer auch tlicht ülier dem (tefiiss. ln weiterer Höhe 
waren die Wasserdiimpfe nicht mehr so heiss, sie wurden sichtbar, bildeten Xebel. 
.\n einem kalten*) Eiseiistabe iiml einer kalten*) Schiefertafel wurde der Wasser- 
dani|if zu Wassortro|d'en. Ferner kochten wir Wasser in einer lletorte. Zuerst be- 
schlnc der Hals derselben, dann wurde er Irockeii. aus der .Mümlunjr strömte Dampf, 
der fianzc Hals wurde heiss. Leer konnte der Hals nicht sein. Aber der in ihm 
betindlichc Wassordampf war unsichtbar uml trocken. Sichtbar wurde er erst, als 
er durch den kalten Eisenstab, die kalte Schiefertafel oder ilurch die Duft absjekühlt 
wunie. Nach weiterer Anfforderuiitf durch den Ecbrer ähnliches, was die Schüler 
sonst iiesehen, anziifteben. könnte noch ftesairt werden: Im Winter ist ilas Wasser 
der Wasserbecken, dip in den Schulöfen stehen, verdunstet; ebenso das Wasser, 
welches in einer Schale im Winter wie im Sommer im Freien stand. Das an den 
heissen Ofen gespritzte Wasser zischt und verdampft. (Dass das Wasser aus 
Schalen, die im Freien — in der Sonne wie im Schatten — aufgestcllt sind, wirk- 
lich verdunstet und zwar in der Sonne rascher als im S<diatten. kann und muss ev. 
auch durch besomlere Heobachtnngen gewonnen werden.) 

Dieses .Material wird für sich genau eingeprägt. Zur llildung des Regens 
leitet die Frage über: Was wollten wir denn eigentlich sehen, weshalb haben wir 
doch die Versuche gemacht':' 

2, Stufe. Es wird sogleich ein Schüler aufgefordert, sich filier die Bihiung 
des Bogens auszusprechen mit steter Bezugnahme auf die angestellten A'ersuche. 
Es kommt da — zuerst mit Xaidiliilfe des Dehrers und nachher in zusammen- 
hängender Bede — etwa folgende Darstellung zu stände: 

Im Freien verdunstet immer, wenn die Sonne scheint und auch sonst Wasser, 
gerade so, wie das Wasser über dem Feuer verdampft. Nur geht das erstere viel 
langsamer. Das Wasser wird durch Wärme in Wasserdampf verwandelt. Diese 
erzeugt das Feuer des Dfens. die Spiritusllamme und im Freien die Sonne. Die 
Sonne scheint täglich, demnach muss auch fortwährend — also auch dann, wenn 
wir cs nicht sehen — Wasscnlampf gebildet werden, ln der Luft ist immer 
Wasserdampf. Die .Menge desselben ist verschieden, wir reden von trockner und 
feuchter Luft. Der Wasserdampf wird im Freien sichtbar, wenn er schnell ab- 
gekühlt wird, gerade so. wie beim Venlampfen des Wassers. Dieser Xebel steigt 
nachher in die Höhe, er bildet Wolken. .Mam limal bildet sich auch der Xebel erst 
in der Höhe. olTenbar dann, wenn Allkühlung eintritt. Aus den so entstandenen 
Wolken kommt der Hegen und zwar bildet er sich geiade so, wie der Wasser- 
tropfen an der kalten Schiefertafel; der Wasserdampf wird iioidi weiter abgekühlt. 

(Es ist hier keine liücksicht genommen auf die mit Wasserdampf gesättigte 
Luft, resn, auf den Sättigungsgrad kalter und warmer Luft und zwar aus den Grün- 
den: 1. lässt sich auch so ein Sichtbarwerden des Wasscualampfes erklären und 
2. war mir kein Experiment Ix'kannt. welches in anschaulicher Weise den Gehalt 
des Wasserdainpfes der Luft angibt. Die Behandlung des Hygrometers unterblieb 
hier; sie bildet eine Einheit für sich und zwar die folgende. Xach Abschluss der- 
selben dürfte ein Zurückkommen auf obige Auslassung zweckmässig und ein Erzielen 
eines ticfern Verständnisses über die Wasserdamiifbildung geboten sein.) 

3. Stufe. Ausführliche Vergleichung zwischen der Bildung des Wassertropfen 
am Deckel eines mit siedendem Wasser gefüllten Gefässes oder an einem darüber 
gehaltenen kalten Gegenstände mit der Entstehung iles Hegens. Das Feuer ver- 
dampft koclieuiies Wasser, die Sonne verdunstet im Freien fortwährend Wasser. 
Bei Abkühlung wird der zuerst unsichtbare Wasserdampf sichtbar; aus demselben 
Grunde entstehen auch Nebel und Wolken im Freien (nur relativ richtig). Bei 
weiterer .Abkühlung tritt am kalten Gegenstand der Wassertnipfen auf inid aus der 
Wolke bilden sich die Hegentropfeu. — L’nterschied zwischen Verdampfen und Vor- 



*) Der Begriff 7,kalt“ hier relativ, nur durch AufUIileu der Uetr. Gcgoufetduilc bestimmt. 



I 

Digitized by Güogle 




25 



(Uinsten. Erstorcs crfolfit hei "rösscrer Wärme, in kurzer Zeit um! immer mit 
Siehthanverden des Wasserdanipfos; letzteres erfolgt hei ff*ringerer Wärme, in 
längerer Zeit und nieht immer mit Sichthar«x‘rden des Wasserdanipfes. 

4. Stufe. Einzutrajreu ; Entstehnnfr des Redens. 

]. Verdunsten von Wasser — wann? feiiehte und trot^kene Luft. 

2. Ahkülilinu; des Daninfes — Neiiel, wann und wo? 

3. Wolken. 

4. Anflösnii}: derselhcn. 

Nach Ilehandlniur des Hydrometers käme noch hierher: 

ü. I)iini|ifgelialt der kalten und warmen Luft. 

"), Stufe. 1. a)Wann aufgehiingte Wäsehe sehneller, resp. langsamer trocknet? 
h) Warum Wasser in einer nufgestellten Schale nicht immer in derselben Zeit ver- 
dunstet? 

2. Warum a) Fenster schwitzen, b) lirillengläscr anlanfen, e) ein kaltes, mit 
Wasser gefnlltes Glas in der Wärme beschlägt? 

Warum a und b nicht im Sommer geschieht? 

3. ln welchen Zimmern die Fenster gefrieren und warum? 

4. Wenn wir Regen zn erwarten halien? 

ö. Erkläre Thau. Reif, Schnee und Hagel! (Ich weiss sehr wohl, dass eine 
anerkannte Erklärung des letztem nicht existiert;*) die Kinder geben die gewöhn- 
liche an.) 

<>. Warum im Sommer Strassen und Zimmer besprengt werden? 

7. Woher die Alikiihlung nach dem Regen? 

8. a) Den sichtbaren Hauch erklären, b) Den Nebel zu erklären, welcher 
über dem Prinzenteieh, dem Stndtfelder Thal und dem Walde aufsteigt. 

0. Destillation des Wassers erklären. 

10. Sehen wir im Sommer oder Winter mehr Nebel über heissem Kaffee, heisser 
Siiiipe? Warum? 

11. Woher die Nebel kommen, wenn im Winter die Fenster der Schnlzimmer 
geöffnet werden? 

12. Hei welchen Winden bilden sich Wolken? 

13. Wio können Wolken, ohne vom Winde weggeführt zn werden, ver- 
schwinden ? 

14. Warum bilden sich Nebel nicht zn warmer Tageszeit? 

15. Inwiefern cntsjiricht Schnee dem Nebel, Reif dem Tau? 



III. Die Z usammeiiset’zuug der atmosphärischen Luft. 

(Bekannt: Sauerstoff — aus der Wasserzerlegung, Kohlensäure — aus kohlen- 
sanrem Kalk: Kohlensäure trübt Kalkwasser und bildet wieder kobleusauren Kalk.) 

Ziel: Wir wollen sehen, woraus die atmosphärische Luft besteht. 

1. Stufe. Wir gebrauchen die Luft zum Atmen. Nach Regen, besonders nach 
Gewittern ist die Luft rein und wohlthuetid: ebenso im Frühling bei ergrünendem 
Wald und Feld. Auf Bergen, in Gärten, Wäldern und Feldern ist gute Luft, in 
engen Strassen grosser Städte ist sie schlecht. Auch in Zimmern, in denen sich 
viele Menschen anfhalten, ist sie verdorben. In Krankenzimmern kann sie An- 
slecknngsstuffe enthalten, eljenso auch in Zimmern mit grüner Tapete. Sie ist not- 
wendig zum Brennen. Bei ungenügendem Luftzutritt brennt das Feuer im Ofen 
schlecht und die Lampe blakt. 

Wir fühlen die Luft, wenn wir unsere Hand schnell hin- und herbewegen. 
Wir hören den Wind pfeifen und sehen Bänmo und Wolken durch ihn bewegt. Er 
treibt auch die Flügel der Windmühle. Sehen können wir die Luft nicht. Beim 
Sturme ist die Luft durch niitgeführte Sandkörnchen verunreinigt. Im dunklen 
Zimmer erkennen wir am einfallenden Sonnenstrahl die Staiibmasse, die sieh auch 
in ruhiger Luft befindet. Die Luft iimgiebt uns überall. Sie ist auf hohen Bergen 



*) Siehe MUllcTf Lehrbuch üer kofeinieclicn l’Iivelk. 4. Auflage. Jlraunschwcig. Seite 
724—730. 
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iin'l in tiefen nnilien (Brunnen und Berfrwerken). In der Luft befindet sieh Wnsscr- 
dampf, der Nobel und Wolken bildet. 

Um zn erfahren, aus wch-hon Teilen die Inift bestehe, haben wir folgende Ver- 
suehc gemacht: 

1. Wir haben in einen mit frisch ge|illückten I’Haiizenblättern gefüllten Cylinder 
kohlensaure Luft gebracht. Diesen (’y linder stellten wir mit der Öffnung nach unten 
in kohlcnsaiiros Wasser in den Sonnenschein. Nach längerer Zeit (1—2 Stunden) 
sammelt sich im obern Teil des Cylinders Sauerstoff an, der einen gliinuieiiden 
Sjiahn lebhaft entzündete und so nachgewiesen wurde. Die ursprünglich vorhandene 
Kohlensäure war nicht mehr da, denn <ler Versuch mit Kalkwasscr gab ein negatives 
Kesultat. 

2. wurde ein in einem Dorzellanschälchen auf (klarem) Kulkwasser schwinmien- 
des Licht entzündet uml dundi einen luftgefiillten, graduierten Cylimler überdeckt. 
Das Licht verlöschte. Das zuerst klare Kalkwasscr trüidc sich geradeso wie beim 
Kinblasen ansgeatmeter Luft. Das Wasser stieg um (4 des freien Raumes des 
Cylinders in die Höhe. 

Die im Cylinder verbliebene Luft wurde mehrmals mit dem noch in ihm vor- 
handenen Kalkwasscr geschüttelt. Da keine weitere Trübung eintrat, so konnte 
Kohlensäure nicht mehr zugegen sein. In den nachher aufrechtgestelltcn Cylinder 
wurde (möglichst i'asch) ein lirenmmdes lacht gebracht, es verlöschte. Da Kohlen- 
säure nicht mehr vorhanden, so konnte sic das Licht nicht auslöschen. Dies musste 
von einer andern (iasart geschehen, ln einen zweiten, mit ebcnsohdier Luft gefüll- 
ten Cylinder wurde in einer Drahtkajiscl eine Fliege, ein kleiner Käfer gethan; die 
Tiere starben. 

3. Es wnnlc Schwefel (oder auch I’hosjihor) über destilliertem, mit Lackmus 
blaugefirbteni Wasser ebenfalls unter einem Cylinder oder einer (ilasglocke mit 
eingeschliffenem Stö|)sel vcrlirannt. Das Wasser steigt auch hier in die Höhe. Der 
beim verbrennenden Phosphor gebildete Rauch (l’j Os) verschwindet bald. Das 
Wasser ist gerötet und sclimeckt sauer. In der jetzt zurückgebliebenen Luft ver- 
löscht elienfalls die Kerze und sterben auch Fliegen und Käfer. 

2. Stufe. Unter Beihilfe des Lehrers wird aufgestellt werden: 

Die atinosphärisehe Luft haben wir zerlegt durch ilas brennende Licht, den 
brennenden Schwefel und Phosphor. Die brennenden Körper gebrauchen Sauer- 
stoff und zwar nahm dieser ein Fünftel des Luftraumes ein, denn so hoch stieg das 
Wasser in dem (graduierten) Cylinder. Das brennende Liidit erzeugte Kohlensäure, 
denn das klare Kalkwasser wurde trübe. Die durch die zwei letzten V'ersuche dar- 
gestellte Luft ist keine Kohlensäure, obgleich in ihr, wie in dieser, die Flamme 
verlöschte. Die hier gebildete Luft, in welcher Flammen verlöschen und Tiere 
sterben, heisst Stickstoff (N). Dieser ist farblos (unsichtbar) und geruchlos. Kr 
nimmt vier Fünftel des Luftraumes ein. Der Sauerstoff der Luft hat für die Menschen 
eine gros.se Bedeutung, denn er wird beim .\tjuen verbraucht. Wir atmen Kohlen- 
säure aus, wodurch die Luft in einem Zimmer, in welchem viele Menschen sich 
längere Zeit aufhalten, verdirbt. Sauorstofl’anne Luft muss auch entstehen in Schul- 
zimmern, in engen Strassen grosser Städte. Dun h Öffnen der Fenster, durch heftigen 
Wind erhalten Zimmer und Strassen wieder gute Luft. — Die durch Ausatmen und 
das Brennen des Lichtes entstandene Kohlcnsänre (COa) zerlegen Pflanzen in Kohlen- 
stoff (C) und Sauerstoff (0»). Ersteren gebrauchen die Pflanzen für sich, denn nur 
letzteren fanden wir im ersten Versuche zurückgeblieben. 

3. Stufe. Sauerstoff und Stiekstoft' sind tiase. Der Sauerstoff ist notwendig 
zum Atmen; im Stiekstoft' ersticken wie in der Kohlensäure Tiere. Kohlensäiiro 
unterscheidet siidi vom Stiekstoft' dadttreh. dass sie klares Kalkwasser trübt. Für 
Menschen und Tiere ist es wichtig, dass die Luft viel Sauerstoft' enthält. Verdorbene 
und sauerstoffarme Luft muss ditreh neue ersetzt werden. 

Krkenniings- und TTntcrscheidungsmerkmalc der bekannten Elemente: 

Sauerstoflf entzündgt glimmende Spähne. 

Stickstoff' verlöscht brennende Flammen. 

Wasserstoff brennt mit schwach letichtendcr Flamme. 
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4, Stufe. Einziilr.ifren: 

Xaehteile einer schlechten Luft. Wie zu verliessern? Wo ist schlechte Luft? 
Oute Luft wo? 

Atinosphiire. Stic^kstolT fN)*/,; Auslöschen des Lichtes. Sterben von lebenden 
Wesen. Darstellun;;? Sauerstoff (O) Brennen des Lichtes, Lcbenslufl. Uar- 
stellun.c? 

ö. Stufe. 1. Unser Schul/.iuiiner ist O.ö m lani, 7,7ö in breit und 4.fi3 in 
hoch. Wieviel Kiiuiii niuimt der 0, wieviel der X ein? 

2. Welche Bedeutuni; haben die Bilanzen für das Leben der Tiere und 
Menschen? 

3. Was von der Luft in Krankenzimniern und -häusern zu halten ist? 

4. Worauf das Anstecken bestimmter Krankheiten beruhen majr? 

5. Woher Bilanzen, die auf Blaueil, der auf eine feuchle Schale gebreitet ist, 
keimen, ihren C nehmen? 

6. Win die CO» der Luft nachzuweisen ist? 

7. Woran der X erkennt wird? 

8. Worin sich X und CO, iihneln und wodurch sie sich unterscheiden? 



5. Die wahren Hungaricae res.*) 

Dr. .\rnhros Nemenvi hat ein Bamphlet whler den Allsemeiunn deutschen 
Schulverein in die Welt geschleudert „zur Aufklärung für jenes deutschen Biildi- 
kiim, das sein Ohr niemals der Wahrheit verschlossen hat; zur Aufklärung für jene 
Männer, die — schlecht beraten und schlecht berichtet — ihre Xamen unter den 
Aufruf des ileiitschen Schulvereius setzen Hessen''. 

Wer ist Ambros Xeinenyi? l>er Mann, ein Mitarbeiter des Bester Lloyd, hat 
früher Abraham Xeumann geheissen. Es ist derselbe Ambros Xeinenyi, der vor 
ca. einem .Jahr in der Berliner Gegenwart wahrheitswidrigo Dingo über die Behand- 
lung der Deutschen in Ungarn und Siebenbürgen behati|itet hatte und dessen über- 
führt ward. 

Xeuerdings wird dieser Abraham Xeumaim abermals in der oben angeführten 
Schrift auf das schlagendste zurückgewiesen und widerlegt. Es ist wirklich eine 
Dreistigkeit sonder Gleichen, zu behaupten, dass die ileutsche Bildung, die deutsche 
Sprache, die deutsche Schule in Ungarn von der Bcgiernng nicht viufolgt werde. Ganz 
im Gegenteil. Xirgends ist der Chauvinismus mehr zuhause, als in Ungarn. Vollblut- 
Magvaren wetteifern mit den Henegaten, die Magyarisierung des J.audes möglichst 
rasch und möglichst vollständig zu vollziehen. Mag ilaboi verloren gehen, was da 
will. Xamentlich geht es gegen die deutsche Sprache, gegen die deutsche Kultur der 
Sachsen in Siebenbürgen. Soll das deutsche Volk aber ruhig Zusehen, 
wie .asiatische Barbarei, weil ihr die Macht gegeben, deutsche Kultur zu Boden 
tritt? Das kann nur ein Benegat annehmen. 

Sehr erfreulich ist cs, dass von unserer Seite der Kampf aufgenommen ist. 
Der dciitsch-östreichische Schulverein, dessen Unterstützung wir dringend 
unseren Lesern an das Herz legen, ist geeignet, den Deutschen in l'ngarn (wie 
auch in Böhmen) Hilfe zu leisten gerade an der bedrohtesten und wichtigsten Stelle. 
Hoffentlich gelingt es, diesen Verein in den Stand zu setzen, dass er eine nach- 
haltige und vielseitige Wirksamkeit entfalten kann zur Stärkung des Deutschtums 
und zur Verbreitung deutscher Kultur. 

Weiterhin empfehlen wir unseren Lesern die Lektüre des' Aufsatzes 
„Magyaren und Deutsche“ im siebenten Heft der „Grenzboten“. Berner Nr. 41 der 
.,Weimar. Zeitung“. Originalbericht aus Ungarn. Berner: C. Ludolf, Der Sprachen- 
nnd Völkerkampf in I'ngarn, Leipzig 1882. K. Hoinze, Hungarien. Eine Anklage- 
schrift. Tübingen und Breiburg 1882. 



•) Eiuo Kntgogmiug auf dk* Druckschrift „Huuguricac ro« des Dr. A. Nemonji“. Hermftjm- 

sUdt, 



Digitized by Google 




äs 



6. Über das Herbart-Denkmal und die Herbart-Stiftung 
in Oldenburg. 

Am 4. ilai 1881 waron cs fünf Jahre, liass am himdortjahri.sen Gelnirtstage 
Johann Frie<lrich Hcrharls dessen Denkmal zu 01<lenhnrg enthlillt und eiii- 
geweiht wurde. Cher die Kntstehnng des Herhart-Denkmals, die Säkiilar- 
Kcier und das erst kürzlich zmn Ahsehliiss gelangte Statut der H erhart-St i f- 
tiing gilit der Direktor K. Strackerjan in Oldenhiirg. der sieh um das Znsiande- 
konmien der Angelegenheit ein hervorragendes Verdienst erworben hat, im 
l’rogramm der dortigen Kealschulc (1881) einen ausführlichen Bericht, der für 
die Verehrer Herbarts manches Beachteirswerte bietet mul den wir im Xaehfolgen- 
den der Hauptsache nach zur Kenntnis der Leser bringen, 

1 Das Herbart-Denkmal. 

Zu Khren Horbarts, des geborenen Oldenburgers, war die Strasse, an welcher 
das neue Gebäude für die Realschule anfgeführt werden sollte, Herbart-Strasse ge- 
nannt worden, um nicht bloss den berühmten Denker, sondern besonders zugleich 
den Pädagogen, den Begründer einer wissenschaftlichen, auf philosophischer Gruml- 
lage aufgebautou Pädagogik, zu ehren. Bei der Kinweihimg des neuen Schulhauses 
am Hi. Xovember 1873 wurde sein Bildnis zwischen den Photographiecn der beiden 
früheren Vorsteher der Anstalt, Fr. Breier und Tyeho Mommsen, in der Aula auf- 
gehängt, welche drei Bilder noch jetzt das Konferenzzimmer schmücken. Heibart 
war gleichsam der „Patron“ der Schule geworden. Als man die Frage anregte, ob 
es nicht auch angemessen und möglich sei, zum hundertjährigen Geburtstage Herliarts 
in dessen Geburt.sstadt ein Denkmal für ihn hcrzustellen, mussten sich zunächst ge- 
wichtige Bedenken erheben; zunächst die Gewissheit, dass allein aus der Heimat 
des Philoso])hen die notwendigen Jlittel nicht ziisammengebraeht werden konnten, 
da der Kreis derjenigen, welche seine volle Bedeutung zu würdigen vermochten, zu 
klein war, um mit deren Hilfe allein schon ein würdiges Denkmal beschaffen zu 
könneu. Es war klar, dass die Teilnahme, auf die hier in den weiteren Kreisen 
gerechnet werden durfte, grösstenteils erst von aus.sen angeregt werden musste. 
Dann konnte es ferner zweifelhaft sein, ob ausserhalb des Landes eine so lebhafte 
Teilnahme für die Sache zu linden sei, dass es wirklich lohnte, mit dem Lbiter- 
nehmen hervorzutreton. Denn wenn auch iils gewiss angenommen wenlen durfte, 
dass unter den Philosophen der neueren Zeit keiner in so weiten Kreisen so zahl- 
reiche Anhänger hatte, als Herbart, besonders unter den Lehrern, so war es doch 
weniger gewiss, ob dieselben bereit sein würden, gerade in dieser Forni ihrer Ver- 
ehrung Dir den Jleister Ausdruck zu geben. Am 4. Oktober 1874 schrieb ein Jlann, 
damals von eiiiHnssreichster Stellung für das höhere Schulwesen in Deutschland, 
„dass ich auch meinerseits zu den Verehrern Herbarts gehöre und mich des Ge- 
dankens freue, dass 1876 zu seinem Andenken etwas geschehe. Aber was? ein 
Denkmal? Ich muss Ihnen gestehen. <lass ich die verbreitete Meinung, man müsse 
geistige Grössen der Litteratur und \Visscnschaft durch Errichtung von Denkmälern 
ehren, nicht teile. Ich würde mich daher meinerseits nur in dem Falle beteiligen, 
wenn ich von einem Plano höre, zum .\ndenken Herbarts etwas zu thun, zu stiften, 
was zu seiner Wirksamkeit in der Philosophie und Pädagogik eine bestimmt erkenn- 
bare Beziehung hat.“ Das ist ein Standpunkt, dem man gewiss nicht ohne weiteres 
die Berechtigung abspre. hen kann. Diese .Vuffassung konnte allgemeiner verbreitet 
sein, und wäre sic gleich beim Beginn der Thätigkeit für das Denkmal und von 
verschiedenen Seiten mit gleicher Bestimmtheit ausgesprochen worden, so hätte sie 
sicherlich lähmend gewirkt, 

Ehe Schritte in die Öffentlichkeit gethan wurden, musste vor allem Gewissheit 
gesucht werden, ob überhaupt bei den Schülern Herbarts in weiteren Kreisen 
Stimmung für das L'nternehmen vorhanden sei. Zugleich erschien es zweckmäfsig, 
dass von vornherein ein Vorschlag über das Denkmal selbst gemacht werde. Es 
wurde sofort eine Büste auf einem einfachen Postamente in Aussicht genommen, 
nicht bloss weil dies das Höchste war, wofür in der kurzen gegebenen Zeit die 
nötigen Mittel zu gewinnen waren, sondern weil dies für einen Denker, der lediglich 
von der Studierstube und vom Katheder aus gewirkt hat, als die würdigste und 
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«ngemessenste Darstolliing erschien, mn auf freiem Platze das Auge der Vorliher- 
geiiendcn auf sich zn ziehen. Von dem Erfolge der Sammlung musste es dann ab- 
hängen, welches Material fiir die Büste sowohl wie für das Postament gewählt werden 
durfte, wenn man sieh nicht gar auf ein Medaillon - Porträt zu besehränkcn haben 
würde. 

Schon am 2. Juli lagen zwei in der M'eise zustimmende Schreiben von aus- 
wärtigen Schillern Herbarts vor, dass mit guter Zuversicht weiter vorgegangen werden 
konnte. Ohne die Thätigkeit, welche in den ersten Wochen von Konrektor Ballauff 
in Varel und Professor Dr. T. Ziller in Leipzig entwickelt wurde, wäre das 
Denkmal entweder gar nicht oder doch nicht in so würdiger Ansfülmmg und zur 
rechten Zeit zustande gekommen. 

Zunächst war es nun die .Aufgabe, die Thätigkeit in einer Weise einznlciten, 
dass sieh später eine Erfolg versprechende Organisation von grösserem Umfange 
und für weitere Kreise daraus entwickeln Hess. Es mussten gleichzeitig sowohl 
ausserhalb Oldenburgs von und unter Schülern und Anhängern Herbarts wie in 
Oldenburg selbst Hebel angesetzt werden. Für die Thätigkeit ausserhalb Oldenburgs 
bot sich in dem „Verein für wissenschaftliche Pädagogik“ eine feste Organisation 
als Ansgang.spunkt dar, und in Oldenburg erklärten sieh auf Anfrage angesehene 
.Männer in verschiedenster Bcrufsstellung gerne bereit, zu Ehren ihres berühmten 
Landsmannes thätig zn sein. Obgleich die Jahre.szeit nicht günstig war. einmal 
wegen der Sommerferien, dann wegen der vielen Sommerreisen, ward die Sache 
doch so rasch geordnet, dass schon am 14. August folgendes im Auszug mitgeteilto 
Rundschreiben abgesandt werden konnte: 

,.P. P. Am 4, Mai 187G werden es 100 Jahre, dass ,Ioh. Fr. Herbart in der 
Stadt Oldenburg das Lieht der Welt erblickte. Für die Schüler und Anhänger 
dieses Philosophen ist cs geradezu eine Ehrensache, dass jener Tag nicht ohne, eine 
würdige Gedenkfeier vorubergehe. Aber auch sehr viele, die nicht zu seinen An- 
hängern gehören, ja sich sogar als seine Gegner ansehen müssen, werden doch die 
Grösse des .Mannes nicht verkennen; die Reinheit seines Uharakters. die Gründlich- 
keit seines Forsehens werden ihm auch in ihren .4ngen einen Platz sichern neben 
den grossen Pilosophen des Altertums und der neuern Zeit, die sich ja unmöglich 
alle auf dem geraden Wege zur W^ahrheit befunden haben können. Ein Verdienst 
jenes Mannes können auch seine Gegner nicht in Abrede stellen: er hat mit seltener 
Geisteskraft und grossem Ernste erfolgreich nach Wahrheit gestrebt, und dadurch 
die Menschheit in ihrem Streben zur Wahrheit mächtig gekräftigt und gefördert. 

Die Feier des 4. Mai 1876 könnte aber gewiss nicht würdiger begangen werden, 
als wenn es möglich wäre, an diesem Tage in Herbarts Geburtsorte ein wenn auch 
nur einfaches Denkmal zn enthüllen, welches teils von der .Stadt Oldenburg, teils 
von seinen Anhängern und Verehrern dem Andenken dos grossen Philosophen p- 
widmet wäre. Da die Anregung hierzu doch von Einer .Seite ansgehen muss, so hat 
der Vorstand des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, der es sich zur besonde- 
ren ,\nfgabc gemacht hat, Herbartisehe Ween zn pflegen, auszul>ilden und praktisch 
fruchtbar zn machen und der über 300 Mitglieder in den verschiedensten Teilen 
DeHt.«chlands und Ostreichs zählt, einstimmig beschlossen, die ersten einleitenden 
St:hritte behufs Errichtung eines solchen Denkmals zu thun. Demgeinäfs sind 
folgende Mitglieder dos Vorstandes bestimmt worden, das Weitere zu veranlassen: 
Prof. Dr. Sto 3 ' in Jena, Dr. Bartholomäi in Berlin, Konrektor Ballauff 
in Varel (Oldenburg), Hanptlehrer Döri)feld in Barmen, Prof Dr, Vogt in 
Wien, Seminardircktor Prof Dr. Lindner in Kattenberg (Böhmen), Prof 
Dr. Willmann in Prag und der Unterzeichnete. 

Da aber offenbar der Zweck verfehlt wäre, wenn ein solches Erinnerungs- 
zeichen nur von einem eng begrenzten Kreise ausginge, dessen Mitglieder zudem 
fast ausschliesslich Einem .Stande angehören, so haben die Obengenannten be- 
schlossen, eine Reihe namhafter Männer, welche verschiedenen Berufskreisen an- 
gchören und an verschiedenen Orten ihren Wohnsitz haben, aufziifordern. sich ihnen 
anznsehliessen und zu einem Comitd für die Förderung jener Angelegenheit mit 
ihnen zusammen zu treten 

,\ls Stelle für das Denkmal ist vorläufig, ohne späteren Beschlüssen vorgreifen 
zn wollen, ein freier Platz an der Herbartstr.asse in Aussicht genommen, welcher 
dem neugehanten, sehr ansehnlichen Realschulgebäude gegenüber liegt, und einem 
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schon gefassten Besclilnsso gemäss mit Anlagen besetzt wenleii soll. Sollte sieh 
ein Überschuss der (iehlsammlungen ergelien, so wird er als Fond einer ..Herbart- 
stift nng" verwendet werden. 

Wenn Sie. geehrtesler Herr, geneigt sein sollten, dem Comitc znr Errii-htnng 
eines Herbartdenkmals in der Stailt Oldenlnirg beizntreten, so werden Sie ergebenst 
ersucht, solches dem l’nterzeiehneten baldmöglichst unter vollständiger Angabe Ihrer 
Stellung u. s. w. etwa durch Kürres|>oudenz-Kai1e. anzuzeigen. Ha das Coinite vor- 
aussichtlich ans einer gros.sen .Vnzahl von Mitgliedern, die an ver.si.-hiedenen Orlen 
zerstreut sind, bestehen wird, so wird cs wohl notwendig sein, znr Leitung der l,ie- 
schäftc und znr Ansfhhrung iler gefassten Ilesi hliisse als engeren ,\iisschuss die in 
Oldenburg wohnemlen Mitglieder desCoiniles anzuerkennen, die dann vielleicht noch 
einige auswärtige liinznziehen könnten. Ausserdem ist cs natürlich sehr wünschens- 
wert. dass eine möglichst grosse Zahl einliussreicher Männer zur Förderung des 
projektierten Unternehinens gewonnen werden " 

Dieses Kundschreilien, das die Unterschrift des Prof. Ziller in Leipzig 
trug, hatte für die nächsten .Monate eine sehr lebhafte h’orrespondenz znr Folge, die 
sich über fast ganz Denlschland und auch über die (irenzen hinaus verbreitete. 
Dieser .Austausch von .Snineldungen, Vorschlägen. Wünschen. Znstiininimgen bewies 
aufs schlagendste, wie bereiditigt iler (iedanke eines Denkmals für llerbart gewesen 
war. Ks fehlte freilich nicht, wie schon ein Beispiel angeführt ist, an ablehnenden 
.Vntworten. und manches Kntgegenkommen war eher kühl als warm; aber in den 
meisten Briefen zeigte sich eine so grosse Anerkennung und Verehrung Herbarts, 
öfter eine hohe Begeisterung für ihn. dass der Fmpfang derselben immer neue 
Freude und Er<|uickung brachte. Unterdessen musste diese Thätigkeit zugleich in 
eine feste (trganisation gebracht werden. Das Ergebnis der geidlngencn Verhand- 
lungen waren zwei .Aktenstücke. Das nächstfolgende war ein Knndschreiben vom 
17. Oktober 1874 an diejenigen, die sich bereit erklärt hatten, dem weiteren Comite 
anzugehören. Dasselbe forderte zur Thätigkeit in der .Angelegenheit auf und war 
unterzeichnet von dem ..engem .Ausschuss des (,'omites für das Herbarldenkmal ', 
dem die Leitung der Geschäfte ülierwiesen war. Ein zweites Schriftstück, unter- 
zeichnet von sämtlichen (82) .Mitgliedern, war bestimmt, als Aufruf durch die 
Presse eine möglichst grosse Verbreitung zu finden und weitere Kreise für die 
Sache zu gewinnen. Das Unternehmen war von nun an in feste Bahnen geleitet. 
Die Be.schlüsse über die Herstellung und .Ausführung des Denkmals waren dem 
engem .Ausschüsse zugewiesen. dagegen die Besehatfung der Geldmittel allen Mit- 
gliedern des weitern Uomites. denen überlassen Ideiben musste, wie sie je nach den 
A’erhältnissen in ihrer Umgebung und nach ihren persönlichen Beziehungen dafür 
am besten wirkten. In Oldenburg wurde eine Keilte von A'orträgen zum Besten des 
Denkmals veranstaltet, die einen Brutto-Ertrag von 72I.ÖÜ Ji lieferten. 

Es galt nun. den geeigneten Künstler zur .Ausführung des Denkmals zu finden. 
Die .Aufmerksamkeit wurde hierbei auf den Bildhauer 11. .Manger in Berlin gelenkt, 
der eine Colossal-Büste von (ioethe nach Leipzig geliefert hatte. Derselbe kam auf 
Ersuchen nach Dhlenbiirg und brachte ein .Modell der Büste in verkleinertem 
Mafsstube mit. welches er haujdsächlich nach iler von Hei in. Heide), dem Schüler 
Schwanthalers, angefertigteii , iiii Besitze des Prof Lazarus in Berlin befindlichen 
Gipsbüste Herbarts entworfen hatte. Der Künstler zeigte ein lebhaftes Interes.se für 
diese Arbeit und bezeichiiete den schönen, feinen Kopf Herbarls als eine sehr loh- 
iieiule .Aufgabe für einen Biblhaiier. Bei der Diskussion über die Grösseiiverhält- 
nisso der Büste niaehte er mit Entschiedenheit geltend, dass bei der Beschnffenheit 
des Platzes unbedingt 2‘/i fache Grösse notwendig sei, wenn die Büste Wirkung thnii 
solle. .Man schloss nun mit dem Künstler einen Kontrakt, dessen wesentlicher In- 
halt war. dass er eine Kolossalbüsto Herbarts (in fünffacher Grösse des von ihm 
vorgeslellten Modells) aus feiner Bronze gegossen und sorgfältig ci.seliert, vollstiiii- 
dig zur .Aufstellung feilig. s|iätestens bis zum 1. Alärz 187(> zu liefern habe und 
zwar zu dem Preise von 2iir).5 Jt, und dass das .Modell in der beabsichtigten Grösse 
von Prof Ijazariis abziiiiehinen sei (was gemeinschaftlich mit den Geh. Hegiernngs- 
räten Dr. Bonitz und Dr. Schöne — letzterer Vortragender Kat für Kmistsachen im 
KHltusministeriiiiii — geschehen ist). Der Bildhauer schickte bald darauf ein voll- 
ständiges .Modell in verjüngtem Mafsstube (Büste und Postament), welches entschie- 
denen Beifall und ZustiniHtung fand. Die Finna Kessel & Köhl in Berlin stellte 
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für ilcn Preis von 5100 Jt ein i'oliertes Grnnit-Postamenf in rotlnaunem sehwe- 
disehon Granit her, «elelies in jeder Beziehung vortrcfTlieh ausfiel.*) 

Cher die von dem Künstler gelieferte Büste bemerkt ein Berieht der ..Köl- 
nis(dien Zeitung“ folgendes: „Bass das Kunstwerk zugleieh den Kriist des tiefen 
Benkers und den Adel seines sittiiehen Charakters, verhunden mit gewinnender 
Frenndliehkeit, mit ilur Ähnliehkeit der inneren Wahrheit zur Ansehaming Iningt, 
erkennt auch der auf den ersten Bliek, der den Philoso])hen nieht von Angesicht 
zu Angesicht gesehen hat.“**) 

Bas Fest selbst, welches „um die eherne Büste des gefeierten Lehrers einen 
Kreis seiner henorragemlsten Schüler von nah und fern versammelte und. das Bild 
des gefeierten Landsmannes in der Erinnerung der heutigen Geschlechter ziirück- 
rnfend. seine Vaterstadt, wie in den besten Tagen ihrer N'crgangenheit mit einem 
frischen Luftzüge grossen geistigen Lebens durchweht“, ist in iiädagogischen Blät- 
tern bereits geschildert worden (vergl. auch „Kölnisclie Zeitung"). „Der Herbart- 
tag in Oldenburg (so heisst es in einem Briefe, den das Programm im Auszug mit- 
teilt) zählt zu meinen schönsten Erinnerungen . . . Oldenburg war am 4. Mai 
cai'ital! Der rege \'erkehr in den Hanidstrassen , dio wehenilen Fahnen, die 
scnnincken Schüler mit ihren neuen Mützen und das herzliche Willkommen unserer 
verehrten Genossen gab Slimmmig. Wohl tauchte hier mul da ein Zweifel auf, ob 
das I’hlegma des Xordens sich erheben könne zu einer Herbartfeier, wie die Jünger 
sie ihrem Meister wünschten. Ber Erfolg hat alle Erwartungen himmel- 
hoch übertroffen . . . Alles würdig, ernst und feierlich, und Lazarus 
hat sich selbst übertrotfen. Ich hätte den Mann umarmen mögen, so warm wars 
mir in der Brust geworden, und ich sollte meinen, es könnte in Zukunft keiner der 
Anwesenden am Benkmal vorflbergehen , ohne den Hut zu lüften. — Bie Xaeh- 
mittagsstunden sind in anregendster Stimmung verlebt. Die hohen Aufgaben 
der Schule und die Suche nach Weg und Pfad, sie am vollkommen- 
sten zu lösen, das war das Thema. Ich hatte das Gefühl, als wüch- 
sen mir Flügel an: Lehrer zu sein war einmal wieder der Inbegriff 
all meines Glücks, und ganz dem Beruf zu leben, das versiirach allein Be- 
friedigung. Es waren geweihte Stunden.“***) 

2. Die Herhart-Stiftnng. 

Wiederholt hatte der Grossherzog von Oldenburg den Wunsch zu erkennen 
gegeben, das Zustandekommen des Herbart-Benkmals durch einen Beitrag zu för- 
dern. Bas Cmnite hielt es aber für rötlich, dass znniich.st der Versuch gemacht 
werden müsse, ob die für das Benkmal nötigen Mittel nicht iliirch Beiträge ans 
weiteren Kreisen zu beschatfen seien. Währeml nun vor der Enthüllung iles Benk- 
mals am 4. Mai ISTti die Fcstgenossen sich in der Aula der Healschule versammel- 
ten, wurde im Aufträge des tlrossherzogs dem t'omite mitgeteilt, dass er geruht 
habe, zur Feier des Tages 1000 M für eine Stiftung zur Unterstützung ärmerer 
Schüler zur Verfügung zu stellen, eine Botschaft, die bei allen Teilnehmern des 
Festes natürlich <len freudigsten Widerhall fand. Obgleich es schon ziemlich sicher 
war, dass dio Kosten des Benkiuals iiml des Festes durch die eingegangenen und 



•) Die £mna!nurn für das H^rbart - Df^nlimal bctrnpi*u (mit Zinsen) bis 31. Deicmber 18Ö0: 
11032, Bi) dio Aiistfubrn; 10350,18 <a. GeKcliüftskoBten: 211,04.^, h. dun Denkmal: 0744,56 

c. das Fest; 351,88 »4^, d. Marmortuf«*! für Herbarts GeburtshRus: 42,10 c» vorbliob somit fUr dio 
llcrbart-Stiftntii^: 6b*2,71 — Kiu voJIslüudiKOS Venseiclmis der eiiixelneu Doitra^c zu liefen« ist 

nicht mügUch. Die Kinnubmen setzteu sich dor Grüsso nach aas d<'n vcrschiedeohtcu Posten zu- 
Miniuen. Die kleinen Beilrüge haben durch ihre grosse Zahl eben so viel ru dem (reliiijren des 
Works beigetragen (an solchen llcitriigen sandte z. B. Itektor Dürpfeld in Bannen zusammen 3€O.Af), 
wie die grosseren Beitrüge, die freilicb auch diirch ihre verhuItiiiMinursig grosiio Zulil bedeutend ins 
(«ewiebt tieien, die Beitrüge von 75, 104^ 150 (einer von 3UO .fi) gebürten durchaus nicht zu den 
S<‘ltenhoitcn. K» waren Bciirage eingi-gangen au* OstKibirieii, Peking, Altai, Warschau, Big», be- 
sonders aus Italien, ferner auch Athen, S^-rbien, GoJizieu. g\us Flbiug wurden 70U cingc^andt; 
eine Dame aus Kduitrsberg veranstaltete eine kleine Lotterie und erzielte damit 103 .4'. 

••) Hierüber schrieb dio damals noch lebende Witwe Herlwrta (gest. am 2. Decemher 1876) an 
«len Direktor Htrackerjan folgendis: „Die lUtste meines touren Gatten wird natürlioh von jedem, d«>r 
ihn in den verM'hiedenen Jahr«‘n seines I/cheus sah, amJen» bcurttnlt werden ob der Ähnlichkeit. Mir 
selbst felilt nur etwas, was ich aber auch am meisten kennen lernte: seine Freundlichkeit. Fr ist 
mir zu ernst! — .Sie sehen, auch ein alte« Herz bewahrt seine Recht«».“ 

•••> Vergl. auch den Baliauf'schen Berieht Über die „Hcrbartfcier“ in „Deutsche Blätter für 
erziehlichen Unterricht“, 1870, JJr. 10. 
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angokündigten Beiträge gedeckt würden, so hatte doch bis jetzt „kaum daran gedacht 
werden können, dass der Satz in den Aufrufen: „Ktwaige Überscluissc sind zur 
Gründung eines Herbart-Fonds bestimmt“ eine thatsiichliehe Bedeutung gewinnen 
könnte. Jetzt war ein festes und sicheres Fundament gelegt, auf welchem weiter 
gebaut worden konnte und zugleich für die Venvendung ein bestimmter Zweck be- 
zeichnet. Die Beratungen über die Angelegenheit kamen nicht sofort zum Abschluss, 
da in einigen Fragen die Ansichten weit auseinander gingen. Nachdem die Sache 
längere Zeit ganz geruht hatte, wurde sie wieder in .\ngriff genommen und vom 
Ijokal-Comite ein Entwurf für das Statut bearbeitet, der die staatliche Geneh- 
migung erlangte. Aus dem St.atut für die Herbart-Stiftung sei folgendes mitgeleilt: 
„Die Herbart -Stiftung besteht ans a) dem vom Grossherzog geschenkten JOOO M 
und den von einem Pseudonym in Wien am 28. .Vprii 1876 zur Verfügung gestellten 
200 M, b) den liberschüssen aus der Sammlung für das Herbart-Donkmal, c) ander- 
weitigen für die Stiftung bestimmten Gaben, d) Zinsüberschüssen (§ 1). Zweck der 
Stiftung ist die rnterstützung solcher Schüler des Gymnasiums und der Realschule zu 
ftldenburg, deren Familienverhältnisse, sowie Leistungen, Fleiss und sittliches Ver- 
halten eine Beihilfe zu den Kosten des rnterrichts rechtfertigen und wün.schonswert 
machen. Die zu gewährende t.^nterstützung wird nie in baarem Gehle verabreicht, 
sondern durch Anschaffung von Lernmitteln oder ilurch Bezahlung des Schulgeldes 
oder eines Teils desselben geleistet (§ 2). Von flen in einem Rechnungsjahre ge- 
wonnenen Zinsen werden zunächst die Verwaltungskosten abgezogen und dann von 
dem übrig bleibenden Reinerträge wenigstens 10 7o zum Kajiital geschlagen und der 
Rest zu stiftungsmässigen Unterstützungen verwandt (§ 3). Das gegenwärtige Ver- 
mögen der Herbart- Stiftung und der nach § 1 und 3 eintretende Zuwachs bilden 
ein ungeteiltes Ganzes, dessen Zinserträgnisse zur Hälfte dem Gymnasium, zur andern 
Hälfte der Realselmle zugewiesen werden (§ 4). Die Verwaltung der Stiftung wird 
von einem Verwaltungsratc wahrgenommen, welcher aus S .Mitgliedern besteht, zu 
denen die Direktoren des (tymnasiums und der Realschule als ständige Mitglieder 
gehören (§ 5). ,\nträge auf Unterstützungen von Schülern kann jeder Lehrer an 
den Direktor seiner Anstalt bringen (§ 10) u. s. w.“ 

Die Hcrbart-Stiftnng ist bereits im fh-huljahr 1881/82 in Wirksamkeit getreten. 
Durch Beschluss des Verwaltungsrats konnten für iliesc Zeit jeder .\ustalt 30 Ji 
zu);cwiesen werden. Das ist freilich wenig, gegenüber ilein Bedürfnis, welches zu 
Zeiten und auch durchschnittlich vorhanden ist. Darum erscheint eine Vermehrung 
des Stiftungsvermögens im höchsten Grade wünschenswect ; auch durch kleine Gaben 
können sieh IVohldcnkende um die Stiftung venlient machen. 

Halle. Hugo Grosse. 



7. Zahn, die natürliche Moral. 

(Gotha 1881.) 

Dörpfeld empfiehlt in seiner Leidensgeaehichte der Volksschule Seite 287 
zwei Bücher: Das oben genannte und ein anderes auch in Gotha erschienenes Werk : 
„Der christliche Glaube und die menschliche Freiheit" (siche die .\nzeige im ersten 
Heft 1882). Wir sehliessen uns dieser Emiifehlung an und teilen aus dem erst- 
genannten Buch einige Stellen mit, die den Leser vielleicht zum Studium des 
Buches veranlassen. 

1. Seite 214: „Die Reaktion von 1848 ist wie ein giftiger .Mehltau auf diese 
erfreuliche Entwicklung preussischen Schulwesens gefallen. Um nicht in Erbitterung 
zu geraten, werfe ich einen Schleier über die ganze Schulpraxis der Reaktionszeit, 
be.sönders auf die Wirksamkeit Stiehls und seiner zum teil jetzt noch im Amt be- 
findlichen Genossen. 

Nur das muss von gläubigen Christen, Pastoren und Politikern herzlich und 
dringend um des Glaubenswillen verlangt werden, dass sic die Regulativperiode 
nicht als die christliche verteidigen. Stiehl hat keinen einzigen originalen Schul- 
gedanken gefasst; das Gute, was er in den Regulativen gesetzlich fixierte, hat er 
von andern genommen, er selbst h:itte kein eigentliches Pathos für die Sehlde, wie 
er auch selbst nie mit Lust unterrichtet hat. Er selbst war g:ir nicht sehr für 
Bildung, obgleich er an der Spitze der Volksschulvcnvaltung stand; denn er las 
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»nsser den Akten k»nm ein wissenschaftl iohes Werk: wie hütte daher 
auch er seine UnterRebenen fiir RoistiRc Arbeit begeistern können? Er konnte aber 
am-h nicht Patriotismus erwecken; denn er diente aiien Parteien, oder vieimchr er 
nutzte alie Parteien aus. so iange der Krug zu Wasser ging. Sein Wort, dass die 
Lehrer mit „freudigem Zittern“ ihr .Amt ausöben soiiten, konnte nur erbittern, weil 
der, welcher es sprach, gar kein Recht hatte, so zu sprechen. Alles dies fühlten 
und wussten, wenn auch nicht v. Raumer, so doch v. Bet h mann-Ho 1 Iwcg 
und noch mehr v. Mühler sehr wohl, aber sic hatten nicht den Mut, den ihnen 
persönlich äusserst lästigen Mann, der eich in den Nimbus der ünersetzlichkcit zu 
hüllen wusste, fallen zu lassen. Sie haben dies Verdienst ihrem Nachfolger in den 
Schooss fallen lassen. 

Das, was die Reaktion von Stiehl hoffte, hat er ihr nicht geleistet. Falk 
hat gar nicht so Unrecht, wenn er in den Mafslosigkeiten der liehrerversammlungeu 
auch eine Frucht des Stiehl'schen Einflusses sah; denn auf rcgulativischen 
Seminaren waren jene Wortführer allerdings gebildet worden. Wo der wissen- 
schaftliche Sinn und der Idealismus fehlen, wird höchstens eine 
Drilltüchtigkeit erzielt, welche dann die Begabteren, sobald ihnen 
die Ketten gelöst sind, mit Geschick gegen ihre Tyrannen ver- 
werten.*) 

fni kleineren Kreise wirkt die alte Schule fort. Auch viele, die Stiehl an- 
stellte, weil er wusste, dass die Christen auch den „wunderlichen Herren“ gehorchen, 
durchschauten seine Persönlichkeit und wirkten so gut sie konnten. — 

2. Seite 212: „Der Beruf des Volksschullehrers bleibt immerhin ein mühsamer 
und bescheidener, aber er ist nicht mehr der des früheren Küsters und Schul- 
meisters. Wenn eine solche Wandlung vor sich geht, ist es thöricht, die etwaigen 
Überschwänglichkeiten dadurch beseitigen zu wollen, dass man den Stand duckt. 
Der einzige Weg ist, dass inan die dem höheren Sbindesbcwnsstsein entsjirechcndo 
grössere geistige und sittliche Reife verlangt.“ 

3. Seite 224; ..Unerlässlich ist, dass die Lehrer einen gediegenen Unterricht 
in der christlichen Heilslehre empfangen. Der Schaden, welchen etwa ein regnla- 
tivischer Direktor (er ist jetzt in noch höherem S<-hulamt) dadurch anrichtete, dass 
er bei einer Unterrichtsübnng kommandierte: „Falsch gebetet, nochmal!“ ist viel 
grösser, als der, dass hie und da einige Simultanschulen anftaucheu.“ 

8. Das Herbartkränzchen zu Eisenach 

hat in dem vergangenen Winter fünf Vereinsabende unter dem Vorsitz des Herrn 
Dr. Staude abgehalten, und zwar wurden folgende .Arbeiten vorgetragen und be- 
sprochen: Dr. Lotz, Uber den geometrischen Unterricht; Dr. Staude, Präimrationen 
zur Schöpfungsgeschichte; Direktor Ackermann, Präparationen über Klopstocks 
Frlihlingsfeier und Uhlands Frühlingslieder; Herr Wcrnebnrg, t’ber den natur- 
geschichtlichen Unterricht im Gymnasium; Herr Winzer, Präparationen zum natur- 
kundlichen Unterricht. * 

9. Der pädagogische Verein zu Eisenach, 

welcher gegenwärtig aus 34 Mitgliedern besteht, hielt im vergangenen AVintcr unter 
dem Vorsitz des Herrn Dr. Bliedncrsicben Vereinsabendc ah, welche durch folgende 
Vorträge ausgcfüllt wurden ; Seminarlehrer Pickel, Der Aufsatz im Mittelpunkte des 
deutschen Unterrichts im engeren Sinne; K. Burkhardt, Die politischen Parteien 
und deren Einfluss auf die Volksschule (nach Döqjfelds Si'hriit „Ein Beitrag zur 
Leidensgeschichte der A’olksschule“); Fischer, Über praktische Gesundheitspflege in 
der Volkssi-hule; Stöber I., Die Bedeutung des Gesangnntcrrichtes flir die honzen- 
tration des Unterrichtes überhaupt; Weissenborn 11., Über Apperzeption. 

Aus den Aktenstücken des pädagogischen Seminars in Königsberg 1829. 

(Au tlflu Miuister AUenttuiu.) 

Ew. Exeellenz nehme ich die F'rciheit, dasjenige unter meinen Wünschen, was 
ich wage unter der Form einer gehorsamsten Bitte Ihnen vorzntragen, hier in einer 
kurzen DenkschriR zusammengestellt zu überreichen. 

*) Sehr beherzigenswert für die Anhänger der ^immanenten Methodik^ I 
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1. iJem pädagogischen Seminar in Königsberg wird sehr wahrscheinlich ge- 
holfen sein, wenn statt des bisherigen zweiten Lehrers, welchem eine ansserordent- 
liehe Remuneration von 200 Thalern pflegte jährlich bewilligt zn werden, ein Kolla- 
borator mit 400 Thalern, und zwar in der Person des Kandidaten Voigt, angestellt 
wird. Voigt ist lange im pädagogischen Seminar gewesen, hat sehr vorzügliche 
Proben in den theologischen examinibus abgelegt; er ist jetzt an der Löbenicht'schen 
Bürgerschule in Königsberg Hilfslehrer mit einem Gehalte von 3(X) Thalern; er ist 
ausserdem bekannt als Kanzelredner, indem Herr Konsistorialrath Köhler ihn manch- 
mal fiir sieh predigen lässt. In Königsberg wird niemand zweifeln, dass in ihm der 
rechte Gehilfe für mich im Seminar gefunden sei. Seine Persönlichkeit könnte ich 
noch am ersten mit der meines Freundes Reichhclm vergleichen; nur dass in ihm 
der Geistliche mehr hervortritt, und er natürlich als ein weit jüngerer Mann nur 
mit dem, was jener vor vielen Jahren war, in Parallele stehen kann. Zum Seminar 
passt er eben jetzt desto liesser, da der bei mir wohnende Aufseher, der Studiosus 
liecht, dessen ich bei dieser Gelegenheit gern als eines hoflfnungsvollen jungen 
Theologen erwähne, mir durch ihn ist empfohlen worden, und zwischen beiden ein 
freundschaftliches Verhältnis stattfindet, so dass sie leicht in einerlei Sinne werden 
arbeiten wollen und können. 

2. Für meine wissenschaftlichen Bemühungen könnte mir eine grosse Gunst 
erzeigt werden, wenn eine Zusammenkunft der Herren Prof. Brandts in Bonn und 
Drobisch in Leipzig mit mir veranstaltet würde. Hazu aber würde für mich nicht 
bloss Urlaub, sondern .auch Reisegeld nötig sein. Es käme darauf an, ob nicht in 
die Zahl der wissenschaftlichen Reisen auch eine solche zu rechnen wäre, wodurch 
wahrheitliebende Männer in den Stand gesetzt würden, jenen un|jlüekliehen Aliss- 
verständnissen vorzubeugen. die in der Philosophie so grosses l nheil stiften und 
Ärgernis geben. Die Wahrheitsliebe des Herrn Prof. Brandts ist im hohen Grade 
bewahrt; von seiner Annäherung an mich, oder wenigstens seiner ausgezeichneten 
Bereitwilligkeit, mit mir in gemeinsame Untersuchung etnzutreten, hat Herr Geheim- 
rat Süvern die Gewogenheit gehabt, nähere Kenntnis zu nehmen; und sehr wahr- 
scheinlich w'erden davon die öffentlichen Proben bald erscheinen. Herr Prof. Dro- 
bisch hat meine Arbeiten von der mathematischen .Seite, trefflich beleuchtet; ans 
seinen Privatbriefen weiss ich, dass er mit der Philosophie weit vertrauter ist, als 
er öftentllch zu sagen seinen Verhältnissen angemessen erachtet. Den Mathematiker 
und jenen berühmten Kenner der griechischen Philosophie in nähere Verbindung 
treten zu sehen, würde ich als ein ^ückliches Vorzeichen der wichtigsten Verbesse- 
rnng ansehen, welche für die Philosophie so dringend notwendig ist; dieser nämlich, 
dass beide Zweige der Sjiekulation, die mathematische und die philosophische, welche 
niemals hätten von einander gerissen werden sollen, zu ihrer natürlichen Einheit 
zurückkehren. Die Reise wurde wohl ohne Zweifel nach Leipzig müssen gerichtet 
werden, da man Herrn Drobisch wohl nicht wird anmuten können, seinen Wohnort 
zu verlassen. Hierüber bei ihm anzufragen, habe ich noch nicht Gelegenheit nehmen 
mögen ; fände er sich vielleicht bereiUvillig. hierher zu kommen, so wäre aus Gründen, 
welche vor Augen liegen, eine Zusammenkunft hier in Berlin noch wünschenswerter, 
falls nämlich ein sehr berühmter Mann es nicht verschmähen möchte, sich auf ge- 
meinsame Überlegung und Mitteilung mit jenen Herrn und mit mir einzulassen. 
Alles, was Einverständnis an die Stelle der Zwietracht in )ihilosophischen Bestre- 
liungen auch nur von ferne vorbereifen. — was die liiferarischen Misshclligkciten 
auch nur abkürzen, ja was die vielleicht unvermeidliche Polemik auch nur frucht- 
barer und belehrender machen kann, scheint mir von grosser Wichtigkeit zu sein 
und zu den wissenschaftlichen Bedürfnissen des Zeitalters zu gehören. Dass man 
einer so hoch erleuchteten Regierung, wie die, an deren Spitze Ew. E.vcellcnz stehen, 
Bedürfnisse dieser Art vorlegen dürfe. — oder vielmehr, dass man dieselben als 
bekannt voraussefzen müsse, — dies zu bezweifeln wäre Unrecht. 

3. Zu meinen ältesten Bekannten in Königsberg gehört der Dr. Taute. Privat- 
docent an der Universität. Schon seit seinen Schuljahren hatte er das Lob eines 
stillfleissigen Lebens; Proben seines gelehrten Arbeitens und Denkens zn geben, 
hinderte ihn bisher, .(abgesehen von seiner gedruckten Dissertation und seinen Vor- 
lesungen) manches (Irtlicho in Königsberg, wo teils die geringe Zahl der .‘studieren- 
den. teils die Lage des Bnehhandols einem jüngern Docenten das Aufkommen .sehr 
erschwert. Seine T'mständc werden ihn nötigen, auf Erwerb zu denken und seine 
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Stellung als Privatdocent zu verlassen, wenn er nicht so glücklich ist, üntorstützung 
zu erlangen. Dies eröffneto er mir unmittelbar vor meiner Iteiso hierher, während 
sonst niemand weniger als er geneigt sein kann, irgend eine Klage laut werden zu 
lassen. Da ich von der Gewissenhaftigkeit seines Pedcus und Thuns längst über- 
zeugt bin, und von seinen vieljätirigen. durch keine der gewöhnlichen Zerstreuungen 
gestörten. Studien etwas erwarten darf: so wage ich den Wunsch auszusprechon, die 
Gewogenheit Ew. Exeellonz möchte ihm eine Unterstützung von ein paar hundert 
Thalern zuwenden, damit er Zeit gewinnt, um litterarische Beweise .seines Wissens 
und seines Geistes hen’ortreten zu las.sen. die ihm alsdann wohl weiter helfen wor- 
den, sich selbst zu empfehlen. Mit tiefem Respekt 

Berlin, 6. April 1829. Herbart. 

Die in vorstehender Denkschrift mitgeteiltcn 3 Bitten wurden Herbart gewährt. 
Was die erste und die dritte betrifft, so ersieht man aus dem handschriftlichen 
Nachlasse, dass Kandidat Voigt wegen Aussicht auf eine Pfarrerstelle auf die In- 
tentionen Herbarts nicht einging und an seine Stelle Dr Taute in das Seminar ein- 
trat, an dem er schon von 1821 — 1824 als erster Lehrer und Aufseher thätig war. 
Was die zweite Bitte betrifft, so erhielt Herbart den gewünschten Urlaub für seine 
wissenschaftliehe Reise und 3(H) Thaler Reisegeld, 

Er reiste zuerst nach Bonn zu Brandis. Dies»f fühlte sich von Herbarts tief 
eindringender Studie über Plato angezogen. Von Bonn reiste Herbart nach Leipzig 
zu Drobiseh. auf den er durch die meisterhafte Rezension der P.sychologie als 
Wissenschaft aufmerksam'gemacht wurde. S. H. 



Nachruf. 

Wiederum haben wir einen schweren Verlust zu beklagen. Victor 
Hermann Günther, Seminaroberlehrer in Löban (Sachsen), ein hoch- 
begabter treuer Schüler unseres erst vor Kurzem heimgegangenen ersten Vor- 
sitzenden, Profes.sor Zillers, ist seinem geliebten Lehrer und Meister im 
Alter von nur 35 .lahren in die Ewigkeit nachgefolgt. 

Die Erziehiiiigswissenscliaft verliert in ihm den Autor mehrerer 
geradezu grundlegender Arbeiten über den Religions- und Lateinunterricht, 
sowie über JugendlektOre. 

Die Schnle besass in ihm einen tiefgcbildeten , für seinen Beruf be- 
geisterten Lehrer und feinen Kenner der Psychologie, deren Ergebnisse in 
die Pra,xis überzuführen sein eifrigstes Bestreben war. 

Unser Verein beklagt es tief, in ihm ein hochgeschätztes Vorstands- 
mitglied, einen treu verdienten Bevollmächtigten und überaus gediegenen und 
fruchtbaren Mitarbeiter verloren zu haben. 

Alle aber, die ihn ntther kannten, vermissen mit seinem ilin- 
scheiden einen lieben, herzensguten Freund von seltener Hoheit und Reinheit 
des Charakters ! 

Friede seiner Asche! 

Oer Verein für wieeenechafUiche Fädaeogik. 

Oh lau: Prorektor Dr. Alten bürg, stellv. Vorsitzender. 

Leipzig: A. F leise hhacker, erster Schriftführer. 
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III. Rezensionen. 

I. 



0. FlUael, Die spekulative Theologie 
der Gegenwart Kritisch helcuchtct. 
Cöthen 1881, liei Otto SchnUe. 

Der Verfasser, ein begeisterter An- 
hänger der Herbart'sehcn Philosophie, 
hat sich schon durch mehrere hervor- 
ragende Schriften — „der Materialismus 
vom Standpunkte der atomistisch-mecha- 
nisehen Xaturforschnng“, „das Wunder 
und die Erkennbarkeit Gottes“, die ..Pro- 
bleme der Philosophie und ihre IXSsungen“, 
„die Seelenfmge mit Kiieksicht auf die 
Wandlungen gewisser natunvissenschaft- 
licher Begriffe“ — bekannt gemacht und 
gibt in dom vorliegenden Buche eine 
umfassende Kritik der spekulativen Theo- 
logie in ihren neuesten Erscheinungen. 
Das Buch, in welchem sich die Vorzüge 
der früheren Schriften des Verfassers 
wiederfinden — grosse Belesenheit, 
Se.harfsinn und Gründlichkeit im Nach- 
denken, logische Konsequenz und Vor- 
sicht im Folgern und Behaupten, sowie 
Durchsichtigkeit der Darstellung — ver- 
folgt einen ähnlichen Zweck wie die 1851 
vom Oberkonsistorialrat Thilo hcraus- 
gegebene Schrift; Die Wissenschaftlich- 
keit der modernen spekulativen Theologie 
in ihren Prinzipien beleuchtet, und kann 
gleichsam die Fortsetzung der letzteren 
genannt werden. Flügel führt in seinem 
Buche die spekulative Theologie der 
Gegenwart in ihren bedeutendsten Ver- 
tretern liberaler, wie orthodoxer Richtung 
vor, er unterzieht die Prinzipien, auf 
denen ihre Systeme aufgebaut sind, die 
Philosophie in ihrer Theologie einer 
scharfen, schneidigen, aber durchgehend 
richtigen Beurteilung und zeigt in klarer, 
für jeden objektiv Denkenden überzeugen- 
der Weise, dass die monistische 
Philosophie, auf welche die liberalen 
wie orthodoxen Theologen unserer Zeit 
fast ohne Ausnahme ihre Systeme grün- 
den und stützen, wissenschaftlich 
unhaltbar, mit dem religiösen Glauben 
nicht zu vereinigen und völlig ungeeignet 
ist, eine theistisehe Weltanschauung zu 
stützen und wissenschaftlich zu recht- 
fertigen. Von allem, was zur positiven 
Kirchenlehre gehört, wird jedoch abge- 



sehen. auch der persönliche Glaube wird 
nicht berührt, vielmehr ausdrücklich da- 
vor gewarnt, das Urteil über die Giltig- 
keit oder L'ngiltigkeit einer Theorie in 
ein Urteil über den Wert der persön- 
lichen Träger derselben umzudeuten. 

Neben diesem kritischen Teil hat 
das Buch aber auch noch einen positiven 
Teil, in welchem die Grundzüge des 
philosophischen Realismus oder der rea- 
listischen Metaphysik Herbarfs dargelegt 
und nachgewiesen wird, dass man nur 
mit Hülfe dieser Philosophie die Theo- 
logie wissenschaftlich zu begrünilen und 
Pantheismus wie Atheismus zurückzu- 
weisen und zu besiegen im stände ist. 

Doch das Buch verdient jedenfalls, 
dass wir uns eingehender mit demselben 
beschäftigen, und so mögen die ange- 
führten Grundgedanken desselben hier 
noch etwas ausführlicher erläutert werden. 

Im er.sten einleitenden Abschnitt; 
Der Monismus und die Theologie 
(S. 1 — 44) sagt zunächst der Verfasser, 
dass er unter Monismus hier den soge- 
nannten substantiellen Monismus ver- 
stehe, der nur Ein Seiendes annimmt, 
welches als letzte Substanz allein Ge- 
gebenen zu Grunde liegt; dann wird er- 
örtert, warum sich die christliche Theo- 
logie, von der Zeit der Kirchenväter au 
bis jetzt, mit besonderer Vorliebe an die 
monistische Philoso)>hie angelehnt hat. 
Die Gründe sind teils philosophische, 
teils theologische, die ersteren wieder 
teils iisyehologisch-logischer, teils ästhe- 
tischer, teils metaphysischer Art. 

Das menschliche Denken hat das 
Bestreben, alle Gedanken und Begriffe 
in eine Einheit zusammenzufassen, den 
Gedankenkreis logisch zu ordnen, ihm 
die Gestalt einer in eine Spitze aus- 
laufenden Pvramide zu geben, für alle 
Gedanken J'linen höchsten Allgemoin- 
begriff zu finden, welcher alle einzelnen 
Gedanken umspannt. Hierbei entsteht nun 
sehr leicht der Irrtum, dem auch der Mo- 
nismus verfallen ist, als ob die logischen 
Verhältnisse ein Abbild der realen seien, 
als ob ein logisch aufgeführtes Begriffs- 
gebäude auch den Wert eines Systems 
der Erkenntnis habe, als sei der Zii- 
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summGiihanft in demselben auch der reale 
ZuKauimenhang luiii der höchste Allge- 
meinbegriflf das ansoint Seiende und zu- 
gleich die absolute Ursache, das absolut 
(inte und das absolut Schöne. Das ist 
der Hauiitirrtum der monistischen Philo- 
sophie. Den Beweis für die Annahme 
nur Kines Absolntcn aber stützt sie auf 
das Sophisma: detenninatio est negatio, 
d. h. auf die Behauptung, dass das wahr- 
haft Seiende anfhöre, absolut fiositiv zu 
sein, wenn es noch ein zweites oder 
drittes neben sieh habe, welches es selbst 
nicht ist, dass ein Ding unvollkommen, 
also mit Negationen behaftet sei, wenn 
es Eigenschaften nicht habe, die an 
anderen Dingen wahrgenommen werden. 
.\llein das ist eine durchaus falsche Be- 
hauptung. Ein reales oder absolutes 
Wesen verliert durchaus nichts an seinem 
Sein, dadurch, dass neben ihm noch 
andere absolute Wesen sind, und dass 
diese ihrer Qualität nach verschieden, 
also nicht einander gleich noch mit 
einander identisch sind. Die Negation 
liegt nicht in den Dingen, sondern in 
unserem vergleichenden Denken. 

Die ästhetischen (iründe, die 
dem Monismus leicht ein Übergewicht 
aber jede andere Anschauung geben, 
sind diese. 

Dem Menschen, welcher sich nicht 
anf den Standpunkt des objektiven, rein 
theoretischen Denkens zu erheben ver- 
lang, bei seinem Denken vielmehr noch 
durch allerhand Kücksichten subjektiven 
Wohlgefallens und Beliebens bestimmt 
wird, gewährt cs eine gewisse Befriedi- 
gung, die ganze Welt mit all ihren 
Einzelheiten als Darstellung eines All- 
uuifassendeu anzusehen. Es scheint 
immer etwas Unfertiges, nichts in sich 
(ieschlossenes , wenn mehrere, gar un- 
zählig viele, von einander unabhängig 
seiende Wesen als ursprünglich ange- 
nommen werden. ..Hingegen überkommt 
den leicht eine Art virtuellen Kraft- 
gefühls, der mit einem Blicke von dem 
einen Absoluten aus das All überschaut, 
wie aus einem das Universuui hervor- 
geht, sieh entfaltend, ausbreitend, und 
dennoch Eins bleibt, nämlich ein leben- 
diger Organismus, in welchem nichts 
starr und tot, nichts lückenhaft und be- 
ziehungslos ist, sondern alles eins ins 
andere eingreifend, trirgend und getragen 
sieh zu einem harmonischen, lebensvollen 
fianzen abschliesst,“ Natürlich müssen 
dann auf das Eine Höchste, von welchem 
ja alles, was gross, gut und schön ist. 



ansgeht, alle nur denkbaren Vorzüge 
und Vollkommenheiten übertragen wer- 
den, damit es in der Vorstellung ein 
Übergewicht über jedes Einzelwesen er- 
hält. Ein solches Urwesen kann natür- 
lich nur einmal vorhanden sein; denn 
gäbe cs neben ihm noch etwas seines 
Gleichen, so wäre es ja mit der Negation 
behaftet, dass es das .\ndre nicht wäre, 
also nicht allumfassend. Es hat alles 
und jeder Mangel ist von ihm abgestreift ; 
verglichen mit ihm ist alles andre arm, 
unvollkommen. Und ein solches Wesen 
sollte nicht sein? sollte bloss ein Ge- 
dankending sein? Und nun kommt der 
Sprung, von der Erkenntnis des Wertes 
einer Sache sofort auf deren Existenz 
zu schliessen! Das unbewachte Denken, 
auch die heutige monistische Philosophie 
wagt unbedenklich diesen Sprung: Das 
Höchste hat alle V'orzüge, also auch 
den des Seins; es ist, eben weil es 
gefällt. 

Die metaphysischen Gründe für 
den Monismus lassen sich in den Satz 
zusammenfassen : Mehrere selbständige 
Wesen können nicht aufeinander wirken, 
wenn nicht eine wesentliche Venvandt- 
schaft bez. Einheit zwischen denselben 
besteht; Gleiches kann nur von Gleichem 
kommen. Das ist der einzige metaphy- 
sische Grund, ja überhaupt der einzige 
Beweis, der je für den Monismus vorge- 
brachl ist oder vorgebracht werden kann, 
auf den aber auch die neueren Philo- 
sophen den Monismus gründen. Er stützt 
sich anf die primitivste Art des Kaiisal- 
begrilTes, der weiter nichts ist, als eine 
zu weit ausgedehnte Analogie einiger 
noch dazu sehr roh aiifgefasster Natur- 
vorgünge. 

Ist die gegebene Wechselwirkung 
der Dinge nur möglich unter der Voraus- 
setzung, dass alle Dinge untereinander 
gleich, ja im leDten Grunde Eins seien, 
so muss die Folge schon auf irgend eine 
Weise im Grunde liegen und tritt nur 
bei gegebener Veranlassung aus ihm 
hervor. 

So finden wir also nirgends ein 
objektiv stichhaltiges Argument für den 
Monismus; denn der Satz: detenninatio 
est negatio ist ein offenbares Sophisma, 
und die Behauptung, zwei selbständige 
Wesen könnten, wenn auch nebeneinander 
existieren, doch nimmermehr aufeinander 
wirken, ist nie zu beweisen versucht und 
lässt sich überhaupt nicht beweisen. 

Aber auch als Hypothese muss 
der Monismus d, h. die .\miahnie. dass 
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ilie Wolt nicht aus mehreren qualitativ 
verschiedenen Wesen, sondern aiisKinem 
Absoluten entstanden ist zurtickftewiesen 
weialen. Denn er musste als solche im 
Stande sein, die Welt, wie sic fiefielien 
ist. zu erklären, dürfte wonifiatens nicht 
eine jede widersiiruchsfreio Kikläruiift 
derselben unmö-rlich mm^hen. Allein 
"crarle hier, wo cs sich darum handelt, 
die (fejrcbene Welt, die Vielheit. Mannijt- 
faltifrkeit )ind Veränderunfr der Natur 
ans dem Einen Absoluten abzuleiten, ist 
der cntsi'heidcndc Punkt, wo jeder Monis- 
mus unfehlbar zu Schanden wird nnil 
also auch in der Eorm der Hypothese 
anf^efjeben werden muss. 

Aus Einem, in sieh Einfachen, 
kann niemals etwas foljren, es bleibt 
in alle Ewigkeit, was es ist. Entwick- 
luiiftist nur möftlich. wenn zn dem Einen 
noch ein Zweites oder mehrere Wesen 
in reale Beziehung gebracht werden, oder 
wenn das Eine nur scheinbar Eins ist, 
in Wahrheit aber eine innere Kölle in 
si(‘h tragend, einem Samenkorn gleich ge- 
dacht wird. 

Vermittelst dieses Gedankens, das 
Eine als innere Vielheit anzusohen. hat 
man nun wirklich in allen monistischen 
Systemen, abgesehen von den eleatischcn. 
die Entwicklung des Einen zu der uns 
gegebenen Welt einigermafsen annehm- 
bar zu machen gesucht. Allein cs ist 
eben ein Widerspruch, wenn man sich 
(las Eine mit einer inneren Mannigfaltig- 
keit ausgeslattct denkt, es ist der alte 
Irrtum: man hält die logischen Verhält- 
nisse unter den Begrift'en für reale Be- 
ziehungen unter den Dingen und meint, 
wie der allgemeine Bcgritf die besonde- 
ren. in seinem Ibiifang liegenden ins 
Bewusstsein rufe, so rufe ül(erhnupt das 
.Allgemeine, als Beales gedacht, die kon- 
kreten Dingo ins Dasein. Ferner sicht 
sieh jeder Versuch des Monismus, die, 
gegebene Natur aus dem Einen realen 
l'nnzip abzuleiten. genötigt, auf irgend 
eine VVeisc den sich widersiire((henden 
Begriff des absoluten Werdens zu Hilfe 
zu nehmen, vermöge dessen das Eine 
eben nicht Eines bleibt, sondern sich 
entfaltet und das darstellt, was uns er- 
fahrungsmäfsig gegeben ist. Dass diese 
Entwicklung vor sich geht, gehört nach 
diesem System zur Natur des Einen. 
Ohne l.'rsaehe bestimmt es sich aus 
sich selbst heraus zu einer Mannigfaltig- 
keit, 

Die Monisten aller Zeiten sind nun 
bemüht gewesen, die.se ihre Blosse mit 



allerhand Wort- und Bilderschmiiek zu 
verdecken. Da redet man von Selbst- 
cntfaltung. Entwicklung, Manifestation, 
neidloser Selbstmitteilung, von einem 
organischen Keim. Der letztere ist aber 
eben nichts Einfaches, sondern birgt in 
sich eine zahllose .Menge von inneren 
Spannkräften und Verschiedenheiten. 
Weil nun scheinbar ein Keim nur dem 
oberflächlichen .Augenscheine nach ein 
Einfaches ist, aus sich heraus die Hülle 
sprengt und sich entfaltet, und so auch 
das .Alisolute gedacht wird, so nennt sich 
diese .Anschauung vornehmlich die orga- 
nische. Dieses Bedürfnis des bildlichen 
.Ausdrucks weist immer auf eine Unklar- 
heit des Gedankens, die Unbestimmtheit 
desselben ist das einzige Mittel, einen 
Widcrs]>ruch zu verdecken. 

Welches ist nun das A'erhältnis des 
so erzeugten Einzelnen zum Ganzen, des 
Endlichen zum Unendlichen, der W'elt 
zu Gott? Gott steht zur Welt in dem 
Verhältnis des .Allgemeinbegriffes zu den 
einzelnen ihm subordinierten Begriffen. 
Der .Allgemeinbegriff als solcher hat nun 
aber keine selbständige Existenz neben, 
ausser und vor dom Konkreten. Die 
Konsequenz dieses Prinzips fordert also 
unvermeidlich die Einheit des Unend- 
lichen und Endlichen, des .Allgemeinen 
und Besonderen, Gottes und der Welt. 
Das wirklich Existierende ist das Einzelne, 
nur das vergleichende Denken findet an 
demsellien gemeinsame Merkmale und 
eine die Begriffe und Sache miteinander 
verwechselnde Denkweise hält dieses 
allen Gemeinsame für das eigemliche 
lieale, welches dem Einzelnen vermöge 
seines Teilhabens an ihm das Sein gibt. 
.Auf diesem Standpunkt gibt cs kein .All- 
gemeines, keinen Gott ausser oder über 
dem Einzelnen, sondern er hat Elxistenz 
nur in den Manifestationen. Ein solches 
Sein ist aber kein Sein, sondern ein 
absolutes W'erden. Da nun das Absolute 
mit den höchsten Namen geschmück-t 
wird und als die reale Quelle alles Vor- 
treffliche. auch selbst alles Gute besitzen 
muss, so hat cs natürlich auch Schön- 
heit, Weisheit, A’ernunft u. s. w. 

Diesen überaus dürftigen philo.so- 
phischen .Apparat des Monismus fasst 
nun Flügel so zusammen: ,.Mit den 
beiden Begrift'en der Einheit und des 
absoluten W’erdcns kommt man voll- 
ständig aus. Das Eine wird auf dem 
bekannten Wege der Abstraktion ge- 
funden. das W'erden von dem beständigen 
Schauspiel der A'crändcruug, welches die 
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Xatiir ül)erall darbietet. abstrahiert, beide 
Uegriffe werden dann miteinander ver- 
bunden, So leitet man — natürlich unter 
der sehr wichtigen, aber stillschweigen- 
den Vomnssetzung, dass man ohnehin 
mit den Krscheinnngen der Welt bekannt 
ist — die ganze Welt aus dem Einen 
ab. Diese überaus bescheidenen Anforde- 
rungen, welche damit an die Denkthätig- 
keit der Philosoph(m gestellt werden, 
sowie die vielen scheinbaren ^'orteile. 
welche diese Anschauung gewährt, haben 
dieser Ansicht eine so grosse Verbrei- 
tung verschafft, dass sie meist sogar als 
die Philosophie par excellenee betrachtet 
und hier und da noch so angesehen 
wird.“ 

Es folgen nun die theologischen 
Gründe, welche den Monismus von jeher 
als sehr brauchbar für spekulative Theo- 
logie haben erscheinen lassen. 

In der Zeit, als die christliche Kirche 
eine Theologie auszubilden begann, gab 
es nur monistische Philosophie; die ato- 
niistisch - mechanische N.aturauft’assung, 
welche von Anfang an — und zum Teil 
mit Hecht — mit dem Vonvurf des .Vtheis- 
mua, Materialismus und der sittlichen 
Laxheit behaftet war, war schon aus 
diesem Grunde für christliche Theologen 
völlig unannehmbar. Den Kirchenvätern 
blieb also nur die Wahl: entweder alle 
Philosophie bei Seite liegen zu lassen, 
oder sich an den Manismus anzuschliessen. 
Sie wählten das Letztere um so lieber, 
als ihr Stroben auf Anschluss an das 
Denken ihrer Zeit gerichtet war, und 
versuchten nun zu zeigen, dass der 
Monismus nicht gegen das Christentum 
sei, sondern recht verstanden ihm zur 
wissenschaftlichen Basis dienen könne. 
Namentlich war es die Einheit des Prin- 
zips, welches sie für den Monismus ein- 
nahm. Monismus war ihnen gleich- 
bedeutend mit Monotheismus. Das 
Eine Urpiinzip, zu dem sich die ge- 
bildete Welt bekannte, führte schon seit 
den Eleaten und Ileraklit den Namen 
Gott, war ausgestattet mit allem Guten 
und \'ortretflichen. Also weniger die 
spekulative Bedeutung, als vielmehr das 
praktische Moment des Monismus stimmte 
die Kirchenväter für denselben. Sie such- 
ten nun mit Hilfe der monistischen Spe- 
kulation das Geheimnis der Trinität und 
die Schöpfung der Welt der mensch- 
lichen Einsicht näher zu bringen. Gott 
ist das absolut Seiemle, die platonischen 
Iileen sind die Gedanken Gottes, aber 
reale, lebendige, zur Wirklichkeit liin- 



strebendo Gedanken; ihr Inhalt, welcher 
Jetzt den \erstand Gotte.s bildete, war 
die in allgemeinen Begriffen aufgefasste 
\S'elt. Gott hat die Welt von Ewigkeit 
her gedacht. Da mm Gott als strenge 
Einheit gedacht wenlen musste, so wur- 
den jene Ideen in der Weise znsammen- 
gefasst. dass alle Besonderheiten und 
Gegensätze wohl vorhauilen waren, aber 
in gegenseitiger Gebundenheit. Gott ist 
Eins und Alles zugleich. Das ist aber 
kein Monismus, sondern Pluralismus. 
Damit glaubte mau den Verstand Gottes 
konstruiert und die Schöpfung der Welt, 
sowie das Eiiiwohnen göttlicher Ge- 
danken und Wesenheiten in derselben 
begriffen zu haben. 

Von hier aus suchte man nun mit 
dem neuplatonischen Begriffe des Ver- 
standes, Zeugens , Ausgehens, Gleich- 
seins, Mohrseins und doch Einsbleibens 
das Geheimnis der Trinität zu konstruie- 
ren, nicht biblisch, sondern spekulativ 
zu begründen und nicht bloss die Ke- 
liglon im Allgemeinen, sondern da.s 
Wescntlieh.ste des Christentums wissen- 
schaftlich zu rechtfertigen. 

.Ähnliche Gründe bewogen die mo- 
derne spekulative Theologie, sich an 
den neuern phiio.sophischcn Monismus 
anzuschliessen. Hatte letzterer doch der 
Theologie überhaupt erst den Mut ge- 
geben, sich zu einer spekulativen auszu- 
bilden. Dass sie in dum Monismus die 
Philosophie allein erblickte, teilt sie mit 
einer grossen Zahl der Zeitgenossen; es 
wirkten hier eben überall die. früher be- 
sprochenen Motive. Den Worten nach 
freilich schien der moderne Monismus 
ganz von Religion durchdrungen zu sein 
und der Umstand, dass er durch den 
Idealismus Eichte's hindurchgogangen 
war, vermehrte diesen Schein noch. Die 
von ihm herrührenden Ausdrücke behiel- 
ten, auch als sie auf etwas ganz anderes 
bezogen wurden, unmer noch viel an 
sich, was an Ich, Geist, Denken, Person 
erinnerte. Es lag nahe genug, dass hier 
die, Theologen das, was ihnen das 
Höchste war, nämlich ilen personliehen 
Gott, darin zu finden wähnten. 

Es ist jedoch eine Selbsttäuschung 
der gröbsten Art, in dem Einen des 
Monismus den christlichen Gott zu er- 
blicken. Die Philosophen haben diesen 
Missbrauch des göttlichen Namens ein- 
geführt, die Theologie hat sich nur zu 
leicht täuschen lassen. „Nun mag es 
immerhin einem Philosophen unbenom- 
men sein, seinem Hauptbegrilfe. der iin- 
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öniOifthen Substanz, moralischen W'elt- 
ordniinfr, dem absoluten Ich, dom Abso- 
luten Schlechthin, der Idee und was er 
sonst dafür ansieht, auch den Xamen 
„(eott“ beizulefien. Sobald sich der 
Philosoph über seinen Begriff mit Be- 
stimmtheit erklärt, verliert die Wahrheit 
dabei nichts. Bio Verwirrung beginnt 
erst, wenn der willkürlich gewählte Name 
Veranlassung gibt, dass jener Begriff ver- 
wechselt wird mit dem. was die Religion 
Oott nennt. Diesem Schicksal ist die 
moderne spekulative Theologie ausnahms- 
los verfallen. Sie glaubt über den christ- 
lichen Hott zu spekulieren und si)eknliert 
in Wirklichkeit über einen dürren, meta- 
physischen, ungereimten, wertlosen Be- 
griff. Sie meint über die Schöpfung oder 
überlian|d ül)er das Verhältnis Gottes zur 
Welt zu reden, während sic nur über 
das Verhältnis des Seienden zur Erschei- 
nung, der Substanz zu ihren Aecidenzeu 
redet.“ 

Ho hat sich durchweg die spekulative 
Theologie von dem herrschenden Zionis- 
mus statt der religiösen Begriffe einen 
Wechselbalg unterschieben lassen. „Der 
Lokus über die Trinität, welchen sonst 
die christliche Dogmatik als ein unbe- 
greifliches Mysteriuu] behandelt hat, gilt 
der monistischen Spekulation für einen 
Pfahl, daran geschrieben steht: hier darf 
allerhand Schutt abgeladen werden. Hier 
ist in der That das Schlechteste aller 
Systeme abgeladen , indem man meinte, 
hier einmal seiner Phantasie ungezügelt 
freien Lauf lassen zu können.“ 

Während nun alle anderen Wissen- 
schaften sehr bald die Täuschungen des 
Monismus erkannten und abwarfen, so- 
dass derselbe gegenwärtig als wissen- 
schaftlich völlig abgethan gilt, hält es 
bei der Theologie so ausserordentlich 
schwer, das rnwissenschaftliche des- 
selben zu erkennen und sich von ihm 
zu befreien, was doch so nötig wäre. 
Denn in Wahrheit steht die monistische 
Weltanschauung im direkten Gegensatz 
gegen das Christentum, wie überhaupt 
gegen alle Religion, sie führt zum Pan- 
theismus und Atheismus. 

Dass dies nun in der That sich so 
verhält, weist Flügel klar und über- 
zeugend. in zuweilen scharfen, aber 
immer zutreffenden Worten nach im 
zweiten Abschnitte seines Buches: Der 
Monismus und die negative Theo- 
logie (S. 4ö— 124) aus den Werken von 
Biedermann, 0. Plleidcrer, Lipsius und 
E. V. Ilartmann/ natürlich ohne damit 



etwas für oder gegen den prsönlichen 
Glauben dieser Männer zu folgern. Es 
werden von diesen christlichen (!) Theo- 
logen alle Fundauientalartikel des reli- 
giösen Glaubens vollständig aufgehoben. 
An die Stelle eines persönlichen Gottes 
tritt eine unpersönliche Weltursache, die 
Weltseele-, an die Stelle der Erlösung 
von der Sünde : die Resignation oder der 
Fatjilismus, die Ergebung in den not- 
wendigen Ablauf des Weltprozesses. Hin- 
sichtlich des Fortlebens nach dem Tode 
soll es entscheidende Gründe weder da- 
für noch dagegen geben ; die individuelle 
Unsterblichkeit aber wird von allen die- 
sen geleugnet. L^nd doch aTitwortet noch 
Plleiderer auf die Frage: Was bleibt 
dann von Religion noch übrig? — zu- 
versichtlich: Das wahre Christentum! 

Allerdings tritt Lipsius mit voller 
Enerijie überall im Interesse der Religion 
für die Persönlichkeit Gottes ein, indem 
er erkennt, dass mit dem Glauben daran 
alle Religiosität steht und fällt aber ganz 
unvermerkt raubt ihm seine Philosophie 
dieses Kleinod, wenigstens zwingt sie 
ihm einen Begriff von Persönlichkeit auf, 
der gerade das (iegenteil von dem ist, 
was man sonst darunter versteht, und 
der, auf Gott angewandt, alle religiöse 
Verehrung aufhebt. Nach ihm soll Gott 
keinen ZVilleii haben, soll nicht über- 
legen. beratschlagen, unter verschiedenen 
Möglichkeiten auswählen können. Ich 
stimme auch hier ganz dem bei, was 
Flügel (S. 112) sagt: „Beim Gottesbegriff 
vom Willen absehen, der stets auf ein 
zukünftiges Geschehen geht, heisst ihm 
und jeder Religiosität das Herzblatt aus- 
brechen. Hört man auf, Gott zu denken 
als erwägend, wählend, beschliessend und 
das Beste ausführend, so hört man eben 
auf Gott zu denken und denkt einen 
Götzen.“ Wenn Lipsius seinem Gott 
trotzdem sittliche Prädikate beileg, so 
können diese nur einen metaphysischen 
Sinn haben; Gott ist ohne sittlichen 
Willen eben keine Person, sondern nur 
ein blinder Natuiprozess. Dass dies die 
richtige Konsenuenz ist, sprechen Bieder- 
mann und Ptleiderer offen aus, Lipsius 
ahnt es nur, gibt aber doch zu, dass 
zwischen der monistisch gedachten, aber 
auch von ihui acceptierten Absolutheit 
und der Persönlichkeit ein Widerspruch 
bestehe. 

Über die Theorie der drei erstge- 
nannten Theologen spricht sich Flügel 
(S. O.ö) so aus; „Herbart vergleicht ein- 
mal den Frieden des Monismus und der 
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Religion mit dem Frieden zwischen Wolf 
lind Lamm, wenn letzteres aiifgefressen 
ist. Bei Biedermann und Pfleiderer ist 
dieser Friede eingetreten, die Religion 
ist dem Monismus einverleibt, niimlicb 
von ihm versehliingen ; bei Pfleiderer 
sind allerdings gewisse Beschwerden der 
V'erdauiing noch spürbar. Bei Lipsins 
hingegen ist jener Friede in Folge des 
Versehlingiingsprozesses noch nicht ein- 
getreten. Monismus und Religion liegen 
hier noch im Kau^f. Zwar ist auch 
hier alle Kraft auf Seiten des Monismus, 
ihm werden ohne weiteres alle Prä- 
missen zugegeben, es sollten darum auch 
alle die unliebsamen Konsequenzen fol- 
gen, — allein diese Folgerungen zu 
ziehen, dazu hat Lipsins ein viel zu 
lebendiges Verständnis für die religiösen 
Interessen. Diese möchte er um jeden 
Preis vor jenem alles verschlingenden 
Ungeheuer, dem Monismus retten. Und 
diese Rettungsversuche, dieses Sichwehren 
gegen Konsequenzen, deren Präinissen er 
ziigibt, eben ist es, was seiner Dogmatik 
eine Art wehmütiges Interesse gibt. Er 
ist in dem Stadium des Überganges, des 
Hangens und Bangens verharrt, aus wel- 
chem konsequentere Geister zum vollen 
Atheismus übergegangen sind.“ Ein 
solches mit verhältnismässig strenger Kon- 
sequenz dnrchgeführtes System des Mo- 
uismiis flndet man nun u. A. bei E. v. 
Hartmanii. 

Aber auch die positive Richtung, die 
moderne Apologetik, steht prinzipiell auf 
demselben philosophischen Standpunkte: 
nur ist hier die Selbsttäuschung noch 
grösser, bei dem Wahne, mit Hilfe des 
Monismus und der darin begründeten, 
wissenschaftlich längst abgethanen alten 
Naturphilosophie die christlichen Wahr- 
heiten verteidigen zu können, während 
doch diese gerade dadurch blossgestellt 
werden. Dies zeigt der dritte Abschnitt: 
Der Monisnins und die positive 
Theologie (S. 125— 230) u. A. an Lnt- 
hardt, Cnristlieb, Delitzsch. Zöckler und 
besonders ausführlich an Ebrard, Dorner 
und Frank. 

Hier erscheint die Philosophie nicht 
eiiAal mehr als eine nützliche Denk- 
übung, sondern als eine Art Sjiielerei, 
als eine Erholung von ernster Berufs- 
arbeit, als ein Senmuekkasten, aus dem 
man allerhand Redewendungen nimmt, 
um seinen Ansichten eine Art von wissen- 
schaftlichem Schein zu geben, während 
man bei den liberalen Theologen doch 
wenigstens ein gewisses wissenschaft- 



liches Streben, einen gewissen Ernst der 
Methode und Konsequenzen findet. 

Bei den positiven Theologen zeigt 
sieh diirchgehends ein Haschen nach 
Autoritäten für Dinge, welche verteidigt 
werden sollen, für deren Rechtfertigung 
aber die eigene Kraft zu schwach ist, 
ein uiisserliches Kleben an Namen und 
Worten, eine Hast, jedes scheinbare Zu- 
geständnis der Naturwissenschaften für 
sieh ausznnutzen, eine schlecht verhehlte 
Schadenfreude, wenn diese etwas nicht 
zu erklären vermögen, als wäre dies ein 
Beweis für das Christentum, vor Allem 
aber die weitere ctosso Schwäche: dem 
Gegner um jeden Preis zu widersprechen. 

Der Monismus gilt vielen positiven 
Theologen so gut als ein christliches 
Dogma, sie gestatten Atheismus und Natu- 
ralismus, wenn dies nur in monistischen 
Ausdrücken geschieht; ist dies nicht der 
Fall, dann gilt ihnen jeder religiöse 
Standpunkt soviel als Atheismus. 

Weiter bemerken wir hier das Fest- 
halten an dem unwissenschaftlichen Be- 
griffe der Lebenskraft im alten Stile, 
d. h. einer unbewussten, aber vernünftig 
handelnden Lebenskraft, welche eigent- 
lich einen seltistbewussten Schöpfer ent- 
behrlich macht, ln dieser Beziehung 
treten viele ganz und gar auf die Seite 
derer, welche den Schöpfer und die 
Seele durch das unwissenschaftliche Prin- 
zi)i einer unbewussten oder immanenten 
Teleologie ersetzen wollen, stehen also 
z. B. ganz auf Seiten Häekels. 

Zur Erkenntnis Gottes kommen Dor- 
ner und Frank auf dieselbe Weise, wie 
wir es früher bei dem Monismus ge- 
sehen haben. Erst das Einzelne, durch 
vergleichende Zusammenstellung und Ab- 
sehen von dem Besonderen gelangt man 
zu dem allgemeinsten BegrilT, dem Ab- 
soluten, der Gottheit; dieser Begriff kann 
nur einmal vorhanden sein. In ihm liegt 
alles empirisch Gegebene als Potenz und 
durch das absolute Werden, oder wie 
Dorner sagt, um wenigstens mit Worten 
das absolute Werden zu vermeiden, aus 
dem „Einen als absoluter Ursache“ wird 
alles abgeleitet. 

„Wir glauben,“ so schliesst Flügel 
diesen Abschnitt, „nunmehr hinlänglich 
enviesen zu haben, dass die monistische 
Theologie, nep;ativer wie fiositiver Rich- 
tung, prinzipiell genau auf demselben 
Boden steht. Die philosophischen Prin- 
zipien sind die nämlichen, auf welchen 
fiissend die einen die religiös-sittlichen 
Vorstelluugeii beseitigen resp. ersetzen 




42 



und ilie anderen verteidigen wollen. Es 
ist keine Frage, die philosophisehe Kon- 
sequenz ist auf Seiten der crsteren, wenn 
sie aneh weit davon entfernt sind, alle 
Konseouenzen gezogen zu haben. Keligiös 
angesonen verdienen natiirlieh die an- 
deren den Vorzug. Aber die von ihnen 
vertretenen und festgehaltencn religiösen 
Vorstellungen können sie nur auf Kosten 
der )ihilaso|)hisehen Konsequenz !>«- 
wahren. Es ist eben die Willkür, das 
Gegenteil vom Denken, welches hier 
philosophisch angefangenc Betrachtungen 
nach Belieben abbricht. Die Prinzi|iien 
selbst, der Monismus und was damit zu- 
sammenhängt, enveisen sich vor jeder 
besonnenen Kritik als völlig hinfällig, 
weil in sieh widersprechend.“ 

Da, wie wir gesehen haben, reli- 
giöse Gefühle selbst mit einer irreligiösen 
Theorie verträglich sind, so fragt es sich, 
ob es nicht vielleicht möglich sei, die 
Theologie von der Philosophie ganz un- 
abhängig zu machen, die Religion als 
Sache des Herzens von aller Theorie zu 
scheiden. Hiervon handelt der vierte 
Abschnitt: Der Xeu kan ti ani s m ns 

und die Theologie (S. 280 — 271). 
Diese nnter dem Namen des reinen Em- 
pirismus an Kant sich ausehiiessende 
Richtung lehrt: Es giebt keine Meta- 
physik als Wissenschaft: jede Bestim- 
mung des Seienden, welche über das 
unmittelbar Gegebene hinausgeht und 
sieh auf letzte Elemente und deren Vor- 
gänge bezieht, hat keinen objektiv wissen- 
schaftlichen Werth. ,So sind auch die 
Bestimmungen der Religion, insofern sie 
Ober das empirisch Gegebene hinaus- 
führen und das Unsichtbare betreffen, 
völlig problematisch, über deren Wahr- 
heit sich objektiv nichts ausmachen lässt. 
Noch mehr gilt dies vom Dasein Gottes. 
Diesen Standpunkt nimmt etwa A. Lange 
in seiner Geschichte des Materialismus 
ein. 

Die Schwäche dieser Position hin- 
sichtlich der Religion liegt am Tage. 
Wäre die Religion nur Sache des sub- 
jektiven Gemüths, lebten wir in einer 
Welt der Ideale, dann möchte man sich 
an jener Religion des Gemüths und der 
Ideale genügen lassen. Allein ganz an- 
deres wird von der Religion, und zwar 
mit Recht, erwartet. Sie soll einen 
festen Halt bieten, oft den einzigen Halt 
im Leben und Sterben, und soll wirksam 
genug seui, auch die stärksten Opfer der 
Selbstverleugnung zu bringen. 

Allein wie schon der Versuch, die 



Religion mit dem Manismus zu ver- 
einigen , nur als eine subjektive In- 
konsequenz einzelner Denker bezeichnet 
werden muss, und zwar als eine höchst 
bedenkliche, ebenso beilenklich ist es, 
die Religion als mit dem Skeptizismns 
verträglich oder von jeder Theorie un- 
abhängig hinzustellen. Will man nicht 
annehmen, dass das Religiöse ganz und 
giW in Moral und .\sthetik aufgeht, deren 
I'rtheile absolut fcststehen, unabhängig 
von jeder Theorie, so muss man sagen: 
Beim Glauben, welcher kein Wissen 
im strengen Sinne ist, handelt cs sich 
wohl um subjektive Unbegreiflichkeiten, 
aber nimmermehr um objeküve Unmög- 
lichkeiten oder begriffliche Widersprüche. 

Die hier in Rede stehende theo- 
logische Richtung versucht es im An- 
schluss an Kant nun wirklich, die Re- 
ligion bez. Theologie allein auf die 
unmittelbare Evidenz der ethischen Ur- 
teile zu gründen und ganz abzuschen 
von jeder Theorie , insbesondere der 
Metaphysik als einer unnötigen und un- 
möglichen Wissenschaft. Jedenfalls ist 
an dieser Richtung zu rühmen: Sie steht 
in schroffem Gegensatz gegen jede mo- 
nistische, pantheistische oder panthei- 
sierendo Anschauung und hat diese als 
den Tod aller wahren Religion erkannt. 

Allein Flügel weist an den beiden 
Hauptvertretern dieser Richtung, Ritscht 
und Hermann niu'h, ilass diejenigen, 
welche bei der Religion von aller Theorie 
absehen wollen, trotzdem wider Willen 
in metaphysische Erörterungen hinein- 
geraten und stets mit metiiphysischen 
Begriffen meist sehr fehlerhafter Art zu 
operieren sich genötigt sehen, ferner 
aber, dass die Religion sich nicht ein- 
zig und allein auf jiraktische Philosophie 
(Ethik) gründen lässt. 

Überhaupt fehlt es aber auch gar 
nicht an Berührungspunkten zwischen 
Theologie und Metaphysik. Nimmermehr 
ist es für die erstere gleichgiltig, wel- 
cher Metaphysik jemand huldigt. Mit 
Flügel behaupten auch wir. dass die 
Theologie einer rationellen Metaphysik 
schon zur Widerlegung und Abwehr 
ihres gefährlichsten Eeindes, des Monis- 
mus bedarf. Wenn man, wie Ritschl, 
den Monismus bloss aus dem Grunde 
verwirft, weil er mit der Religion nicht 
verträglich ist, so muss man auch den 
Vorwurf hiniiehmeii, seinen Glauben nicht 
wissenschaftlich verteidigen zu können. 
Schon Melanehthon hält für das grösste 
Übel: eine ununterrichtete Theologie, die 
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fk'h von iinJereii Wissensvhafton nicht 
will berichten und über vorlmiidene Ver- 
wirrung: lind Unklarheit belehren lassen. 

Das Verhältnis der bisher besproche- 
nen Theologen zinn Monismus lässt sich 
nach Klüfjel kurz so anp:eben. „Voll- 
kommen ergeben haben sich demselben: 
Biedermann und Pfleiderer, letzterer mit 
einigem Widerstreben; Di) 0 !iu 8 ringt noch 
mit ihm; die Ajiologeten liebäugeln mit 
ihm ; Ritschl vermeidet ihn und Hermann 
flieht vor ihm. Nirgends auch nur ein 
Versuch, ihn reehtmäfsig zu überwinden." 

Das zu leisten ist freilich nicht 
Sache eines bloss historichen Philo- 
sophierens, sondern die ernste Ange- 
legenheit derjenigen realistischen Meta- 
physik, deren tlrnndzügo Flügel im zwei- 
ten Teile seines Buches darlegt. 

Vorher aber spricht Flügel no4:h in 
einem besonderen Kai>itel: Über die 
Motive des Glaubens (S. 272 — 2!J5). 

Nach dem Vorgang von Sehleier- 
luacher, welcher, um die Religion wissen- 
schaftlich zu halten, im Gefühle — 
Gottes unmittbar gewiss zu werden suchte, 
geht das Stroben einer grossen Anzahl 
der heutigen Theologen dahin, gegenüber 
dem allen Glauben zersetzenilen .Slateria- 
lismus und Pantheismus die Religion in 
einer Weise zu begründen, die sieh nicht 
auf wissenschaftliche Beweise stützt, son- 
dern auf eine für jedermann zugäng- 
liche, unmittelbare Gewissheit oder An- 
schauung , welche zugleich neben iler 
subjektiven Gewissheit auch eine voll- 
kommene objektive Sicherheit der Sache 
selbst in sich schliesst. Gott oder doch 
der Gottesbegriff soll hiernach etwas un- 
mittelbar Gegebenes sein. Wir brauchen 
uns nur auf uns selbst zu besinnen, um 
ohne weiteres auch Gottes inne zu wer- 
den. Diese Unmittelbarkeit Gottes wird 
von Theologen der negativen, wie posi- 
tiven Richtung behauptet. Diese Art der 
unmittelbaren Erkenntnis Gottes wird 
auch geradezu eine Anschauung ge- 
nannt, die aber, wenn sie auch ohne 
Zweifel auf gewisse Erfahrungen des 
frommen Bewusstseins sieh stützt, im 
Grunde weiter nichts ist als ein sehr 
fehlerhafter Schluss von dom Gottos- 
begriff auf das Dasein Gottes selbst. 

Es lässt sich nicht leugnen, dass 
auch dem Frömmsten die Wahrheit sei- 
nes Glaubens an Gott nicht eine un- 
mittelbare, sondern eine durch eine lange 
Reihe vermittelte ist. 

Wären uns wirklich die Objekte des 
Glaubens so unmittelbar gegeben, wie 



die Sonne am Mittag (Lipsius), hätten 
dann die Ermahnungen zur Frömmig- 
keit einen SinnV o<ler wie wäre dann 
der Atheismus zu erklärenV Sind wirk- 
lich alle Gottesleugner entweder iValm- 
siunige oder bewusste Lügner, wie Lip- 
sius und Dorner meinen? Und warum 
wiril dann das höchste Wesen so ver- 
schieilen gedacht V 

Schon die Möglichkeit des Streites 
über die Realität der Glaubcnsobjekte 
zeigt, ilass Gott ims nicht gegeben ist 
wie die Olyekte der empirischen Welt. 
Der Glaube ist kein Schauen. 

Mag der Wunsch, die Religion auf 
unmittelbare Evidenzen zu basieren unil 
dabei von wis.scnsehaftlichen Reflexionen 
abzusehen, nicht ganz unberechtigt sein, 
soviel steht fest: Wirklich wissenschaft- 
liche Zweifel, die sich auf gründliches 
Studium stützen, lassen sich nicht an- 
ders als auf wissenschaftlichem Wege 
heben. Hieraus ergiebt sieh die Not- 
wendigkeit, ans Licht zu setzen, was 
sich auf spekulativem Wege für das Da- 
sein einer selbständigen Seele und auf 
teleologischem Wege für das Vorhanden- 
sein Gottes sagen lässt. Wir<l der 
Glaube auch selten durch streng theo- 
retische Folgerungen erzeugt, so be- 
kommt er doch durch sie eine nicht zu 
unterschätzenile objektive Bestätigung. 

Ausserdem gibt es nun aber auch 
noch eine Reihe von sehr wirksamen, 
jedem zugänglichen subjektiven Mo- 
tiven des Glaubens. Hierher gehört 
ilcr Consensus gentium, d. h. der Hin- 
weis auf die vielen Millionen, die in 
diesem Glauben gelebt und gestorben, 
auf imponierende Aiiktoritäten; ferner 
das eudärnonistische Motiv, die ange- 
nehme , wohlthuende Annahme z. B. 
einer gütigen Vorsehung, eines Wieder- 
sehens nach dem Tode, worauf die sub- 
jektive Stärke <les Glaubens ruht. Hier- 
her gehören endlich die moralischen 
Motive des Glaubens, welche die edel- 
sten sind, der Glaube an das endliche 
Gelingen des Guten, an eine durch Gott 
gesetzte sittliche Weltordnung. Als Be- 
weis ist jeder Versuch, auf die absolute 
Gültigkeit des Guten den Glauben an 
die moralische Wcltordming und damit 
an Gott zu begründen, hinfällig, dagegen 
als Motiv überaus wirksam. Die Moral 
bedarf der Religion: das ist auch die 
Lehre des Christentums. 

Die Frage nach der Existenz Gottes 
aber ist eine Frage nach dem Sein mul 
gehört in das theoretische Gebiet. 
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Soweit der kritische Teil des Buches. 
Nun werden unter der L'hersc.hrift: Die 
realistische Metaphysik und die 
Theologie (S. 29fi— 307) die (iriiud- 
ziigp des philosophischen Reali.sums dar- 
gelegt. 

Der Realismus hält mit der gesam- 
ten Naturforschung das Prinzip der 
Kausalität fest: Nichts kann, noch ist 
ohne Ursachen geschehen. Kins, streng 
als Kins gedacht, kann nicht lediglich 
aus sich selbst heraus etwas werden, 
was es vorher nicht war. Die Vielheit 
und Mannigfaltigkeit des in der Natur 
gegebenen Geschehens kann nur in einer 
Mannigfaltigkeit der letzten Ursachen be- 
gründet sein. 

Die beiden Qrundanschauungen vom 
absoluten Werden (voll ausgebildet 
durch Hegel) und von der durchgängigen 
Kausalität (Horbart) stehen einander, 
jede die andere ausschliessend, in allen 
Punkten gegenüber. Wer dem einen 
Grundsatz folgt, kann unmöglich den 
anderen, auch nur in einem Punkte in 
sein Denken aufnehmen. Wer den einen 
verwirft, muss konsequentei'weise dem 
anderen huldigen. Von dieser Alter- 
native ist auch der Kritizismus nicht 
ausgenommen , weil schon iler blosse 
Zweifel an der Objektivität des Kausal- 
gesetzes die Möglichkeit des absoluten 
Werdens in sich schliesst. 

Auch der Naturforschung gilt das 
Gesetz der Kausalität als Kardinalpunkt 
ihrer Forschung. Keine Wirkung ohne 
Ursache, ungleiche Wirkungen — un- 
gleiche Ursachen, gleiche Ursachen — 
gleiche Wirkungen. 

Hiermit ist der substantielle Monis- 
mus in allen Gestalten abgewiesen, fer- 
ner jede substantielle Umwandlung, jede 
spontane Kntwicklung des Einen, jede 
ursachlos nach Belieben waltende Lebens- 
kraft, jedes die Erscheinungen produzie- 
rende Ich, alle angeborenen d. h. selbst- 
gesetzte Ideen, jede Kraft ohne Ursimhe, 
ohne seiende Träger, jeile absolute Frei- 
heit, jeder schroffe Dualismus zwischen 
materiellen und geistigen Erscheinungen, 
als sei auf letztere das Kausalgesetz 
nicht anwendbar. Aus der Maxime des 
überall und ohne Ausnahme geltenden 
Gesetzes der Kausalität ergiebt sich der 
Pluralismus oder Realismus, die 
Anerkennung einer von uns unabhängigen 
realen Aussenwelt. 

Gegeben sind uns zunächst nur die 
geistigen Zustände, deren wir uns be- 
wusst sind. z. B. die Sinneapniplindungen. 



Diese können ihre Ursache nicht allein 
im Ich haben, es müssen andere mit dem 
Ich in Wechselwirkung stehende, aber 
von ihm unabhängige, seiende l.’rsachen 
hinzugenoinmen wenlen. Da nun jede 
Ursache zunächst eine Kraft und keine 
Kraft ohne Stoff d. h. ohne realen Träger 
ist, in welchem sie wieder ihre Ursache 
hat, so kann ein den Widerspruch ver- 
meidendes Denken nicht eher stille stehen, 
als bis es zu dem unmittelbar Gegebenen 
d. h. zu unseren Empfindungen äussere 
Kräfte als deren Ursachen und zu diesen 
Kräften reale Wesen als deren Träger 
angenommen hat, so dass alles Gegebene, 
alle Erscheinung nur relative Existenz 
besitzt, welche eben in den sie verur- 
sachenden, letzten realen Wesen ihren 
Grund und Halt oder ihr absolutes Sein 
hat. Die Erkenntnis der Widerspruche 
im Begriff des absoluten Werdens for- 
dert unabweislich die Annahme von letz- 
ten, absoluten Wesen, bei denen wir als 
an einem Grenz]iunkte unseres Denkens 
stehen bleiben können und müssen. 

Ihre Annahme ist geeignet, die Er- 
scheinuugswelt in einer dem Kausalgesetz 
entsiirechenden Weise zu erklären. Diese 
letzten realen Wesen müssen nun ge- 
dacht werden als einfach, an sich selbst 
unveränderlich , (lualitativ ungleich bez. 
entgegengesetzt, die einander berührend 
sich als Kräfte äussern, vermöge ihrer 
mialitativen Gegensätze mit einander in 
Wcc-hselwirkung stehen und so die Er- 
scheinungen bewirken, die Objekt der 
naturwissenschaftlichen F'orschung sind. 
Diese Annahme wird auch durch die 
Chemie unterstützt. 

Dass qualitativ entgegengesetzteWe- 
sen bei ihrer Berührung sieh nicht gleich- 
gültig verhalten, sondern sich affizieren, 
ist mindestens höchst wahrscheinlich. 
Wie sie sich aber zur Aktion und Re- 
aktion bestimmen, kann nicht Gegenstand 
einer anschaulichen Erkenntnis sein, noch 
werden. Dieser Akt ist und bleibt un- 
erkennbar, aber nicht unmöglich oder 
widersprechend, wir können ihn aber 
gleichnisweise uns veranschaulichen, doch 
gehört dies, streng genommen, nicht zu 
den Grundzügen der realistischen Meta- 
physik. 

Die Dualität des Realen ist nicht 
an sich schon Kraft, sondern sie wird 
Kraft, wenn ein Wesen von entgegen- 
gesetzter Dualität es zur Reaktion nötigt. 
Es entsteht ein innerer Zustand, welcher 
bedingt ist durch die eigene D'»*l*b*l' 
und durch die der eiuwirkenden Wesen. 
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In einem Realen können gleichzeitig 
mehrere vergehiedono innere Zustände 
hervorgerufen werden ais verschiedene 
Ausdrücke derselben Qualität bezüglich 
ihres ^'erhalten8 zu den verschiedenen 
Qualitäten anderer Wesen. Die Möglich- 
keit dieser Annahme wird bestätigt durch 
eine sorgfältige Analyse des geistigen 
Thatiiestandes. In der Seele findet sich 
auch eine Vielheit von geistigen Zu- 
ständen, welche zu einer strengen Hin- 
heit im Ich verknüpft sind. Die That- 
sache der Einheit des Bewusstseins for- 
dert die Annahme einer mit den Be- 
standteilen des Gehirns in Wechsel- 
wirkung stehenden selbständigen Seele 
als des substantiellen Trägers für alle 
geistigen Zustände Eines Individuums. 

So zieht also die Metaphysik, deren 
Grundzfige hier entwickelt sind, nur die 
Konsequenzen der in den exakten Wissen- 
schaften längst allgemein anerkannten 
und bewährten Maxime und Prinzipien; 
auch empfiehlt sie sich durch ihre 
Kruohtbarkeit hei Anwendung auf die 
verschiedenen einzelnen Disziplinen. Nur 
hinsichtlich der Theologie besteht noch 
vielfach das Vorurteil, als sei der philo- 
sophische Realismus in dieser Beziehung 
unfruchtbar, ja als schliesse er alle 
theologische Betrachtungen völlig aus. 
Allein wer nicht in eklektischer Weise 
und wer ohne Vorurteil an die Herbart- 
sche Philosophie herantritt, wird bald 
erkennen, dass die Religion bez. Theo- 
logie gerade an der realistischen Meta- 
physik eine nicht zu verachtende Stütze 
hat. Als eine rein weltliche Wissen- 
schaft, deren .\ufgabe es ist. das Ge- 
gebene widerspruchsfrei zu erklären, führt 
sic allerdings, streng genommen, nicht 
auf ein aussenveltliches Prinzip. .Allein 
die vielen in der Natur sich findenden 
sogenannten Zweckformen, die nicht 
allein zweckmäfsig scheinen , sondern 
auch objektiv zweckmäfsig sind, nötigen 
zu der Annahme, dass die die Welt idl- 
denden Wesen dem allmächtigen Willen 
einer schöpferischen Intelligenz unter- 
worfen sind. Ergiebt sich diese An- 
nahme auch nicht als Resultat eines 
strengen Beweises, dessen Gegenteil be- 
grifflich in sich widersprechend, also 
unmöglich wäre, so liegt doch hier eine 
Wahrscheinlichkeit vor, die so stringent 
ist, als eine solche nur immer bei der- 
gleichen in Betracht kommen kann. Hier- 
nach führt die Welt zwar nicht mit Not- 
wendigkeit zu Gott, sie ist nicht eine 
notwendige Folge der göttlichen Sub- 



stanz, die Schöpfung derselben ist viel- 
mehr eine sittlich-freie That Gottes. 
— Aus der Annahme einer schöpferi- 
schen Intelligenz folgt nun: Gott ist an- 
zusehen als eine Person, als ein Ich, 
welches sich Zwecke setzt, also envägt, 
wühlt, beschliesst und seine Absichten 
mit einer die Welt vollständig durch- 
schauenden W eisheit und vollständig be- 
herrschenden Macht ausführt. Gott ist 
dem Sein nach substantiell von der Welt 
verschieden, aber nicht geschieden, er 
steht zugleich mit ihr in einem Kausal- 
nexus. Gott ist Schöpfer der Welt, in- 
sofern er die Beziehungen der Seelen 
zu einander gesetzt hat. Die Frage nach 
der Schöpfung der letzten realen Wesen 
aber ist keine religiöse Frage. Dem re- 
ligiösen Bedürfnis genügt es, Gott an- 
zusehen als Schöpfer aller Substanzen, 
Kräfte und der daraus resultierenden Be- 
wegungen. 

Vor der Schöpfung ruhte die Welt 
als Plan in Gottes Verstand, durch seinen 
Willen trat die möglichst beste Welt ins 
Dasein. Somit treffen die Resultate der 
realistischen Metaphysik mit den Postu- 
laten einer religiösen Weltanschauung zu- 
sammen und dies ist um so wertvoller, 
als dies Zusammentreffen gar nicht in 
der Tendenz der Metaphysik liegt. 

im Interesse der Religion, nament- 
lich der Demut ist immer festzuhalten : 
Der Gegenstand der tiefsten Anbetung 
ist allem Bcgreifenwollen für uns hier 
ganz entrückt, alle jene ärgerlichen Kon- 
struktionsversuche der göttlichen Persön- 
lichkeit fallen fort, die schwierigen, für 
den irdischen Standpunkt nie lösbaren 
Fragen nach dem Schöpfungsakt, der 
Art des göttlichen Wirkens und der Ver- 
bindungsweise Gottes mit der Welt werden 
als unlösbar und zugleich religiös -in- 
different erkannt. 

Will man aber dennoch die meta- 
physischen Begriffe auf Gott anwendeu 
und übertragen, so führt dies weder zu 
widersprechenden, noch zu unwürdigen 
Vorstellungen von Gott. Doch ist ein 
gewisses Widerstreben, den Gegenstand 
der höchsten Verehrung in unsere Be- 
griffe zu fassen, natürlich lici allen denen, 
welche zum religiösen Glauben gelangt 
sind. 

Im letzten Abschnitt: Feber or- 
ganische und mechanische Welt- 
anschauung (S. 3(>8— 387) zeigt end- 
lich Flügel, dass der Monismus, der sich 
auch gern die organische Weltanschauung 
nennt, es nirgends zu einem wahren or- 
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ganisehon Zusammenhang, somlern mir 
zu einem sehr otiorfliiehliehon Sehein da- 
von bringen kann, wogegen iler l’lnralis- 
iims. die atomistiseh-mcchanisrihe Welt- 
ansehaiiniig mit einer idealen Welt- 
ansehaming nieht nur nicht ini W'ider- 
a^)ruch steht, sondern allein fähig ist, 
die organische Gliederung der Natur bis 
ins Kleine und Kleinste zu verfolgen. 



Dies der Hauptinhalt des äusserst 
lehrreichen, interessanten niid so klar 
geschriebenen Fliigerschen Huches, für 
welches wir dem Verfasser von Herzen 
dankbar sinil, dessen Studium wir aber 
auch dem Nicht-Theologen nur empfohlen 
können. 

Frauenbreitnngen, den 5. Mai 1S83. 

ITarror Freund. 



II. 

Rudolf Dietlein (Rektor). Deutsche 
Fibel in Runds<-hrift. Nach der ver- 
einigten Si^hreiblese- u. Normalwörter- 
Mothode. Berlin 1881, Theodor Hof- 
mann. (113 S.) 0.50,#. 

Derselbe, Krliiuterungen und Finger- 
zeige zu derselben. Kbendaselbst. (IGS.) 

0,10 j«. 

Das Erscheinen einer neuen Fibel 
hat für denjenigen, der nnsero Fibol- 
litteratur etwas näher kennt und, wie der 
Referent, im Haufe der Jahre die nach 
irgend einer Richtung hin heachtens- 
werton Erseheinungon dieses viel ange- 
liauten Litteraturzweiges — zur Zeit ca. 
100 — gesammelt hat. im allgemeinen 
wenig erfreuliches. Ein nennenswerter 
|>ädagogischer Fortschritt ist nur selten 
zu verzeichnen; mei.st sind es alte Ge- 
leise. die von neuem ausgefahreu werden. 

Es drängen sich auf diesem Gebiete so 
viele Unberufene herzu, und mit einer 
an Eeichtsinn grenzenden Sorglosigkeit 
machen sich oft unerfahrene Lehrer, 
welche die heutigen Anfordeningeu au 
eine Fibel nicht kennen, an die Lösung 
eines der schwierigsten Probleme der 
Unterrichtskunst. Kann man sich da 
wundern, wenn die Fibellitteratnr viel 
leeres Stroh und viele taube Nässe auf- 
zuweisen hat! Das Bessere wurde sich 
ohne Zweifel eher und leichter den Weg 
in unsere Schulen liahnen, und die Me- 
thode des ersten Leseunterrichts ivärde 
unstreitig grössere und schnellere Fort- 
schritte machen, wenn weniger Stlini|ier 
und mehr Meister sieh der Sache an- 
nähmen (Jütting. sprachliche und päda- 
gogische -Abhandlungen 11., 77). In der 
zuletzt angedeuteten Richtung nun mai ht 
die vorliegende Fibel eine Ausnahme: 
der Verfasser derselben hat eine 30jäh- 
rige Erfahrung als Elementarlehrer für 
sich und ist dem pädagogischen Publi- 
kum bereits durch die 1873 erschienene 
..Deutsche Fibel“ bekannt. Aber auch 
jn anderer Hinsicht kann die „Rund- 



sehriftfiliel“ auf eine ernste Beachtung 
Anspruch erheben. Während in den 
meisten der gebräuchlichen Fibeln zuerst 
die deutsche Schrift und sodann viel- 
leicht am Si'hluss in Kürze die latei- 
nische Schrift geülit wird, beginnt unsere 
Fibel mit der eigentlichen und ursprüng- 
lichen deutschen National Schrift, der 
lateinischen, und macht diese zur 
eigentlichen Fibelschrift. Dieser Punkt 
erfordert eine eingehendere Betrachtung. 

Schon seit mehr als 3(t0 Jahren sind 
periodisch Stimmen gegen die soge- 
nannte*) deutsche Schrift (eckige, ge- 
brochene Fraktur) zu Gunsten der soge- 
nannten lateinischen (Rundschrift, An- 
tiqua) laut geworden. Leil)niz. Bodmer, 
Voss, Wieland. Ramler, (.lampe, Hufe- 
land, )V, V. Humboldt, besonders die 
Gel)rüder Grimm und ihre Schule hal>en 
sich für Beseitigung der Fraktur 
und allgemeinen Einführung der 
Antiqua ausgesprochen. Die „ortho- 
graphische Konferenz vom Jahre 1876“ 
cmjifahl auf den .Antrag Wilmanns den 
( bergang „von dem deutschen zu dem 
von den meisten Kulturvölkern ange- 
wendeten lateinischen .Alphabet“ ; der 
letzte littenirische Kongress nahm eine 
Resolution an, welche die Lateinschrift 
als -Alleinherrscheriu einsetzt; Germa- 
nisten. Pädagogen. Buchdrucker, Schrift- 
steller**) 11 , a. haben der angedcuteten 
Schriftreform zugestimmt. Langsam aber 
sicher erobert sich die Antiqua ihr Ge- 
biet (vergl. Börsenblatt für den deutschen 
Buchhandel. 1881, No. 139); ihre Gegner 



•) Man (Urf uusptp Tcrschulirkelte FTaktur- 
dclirift „keioeewrtfM alMehiei'ifiroiitUralicliuduutsclko 
Krtuuiung, al# ein outiunale« Gut betrachten; »io 
ist vielmehr ein liest mittclulterlicher üeschmack- 
loBigkeity von der fast alle amieru Volker eich 
wieder befreit halu*u.“ (Wilmaiina, l>euUcho 
Grammatik. 3. Auti. S. 191.) 

llu7.*enberger, IhtiidbenicrkuuffeD d. v. 
der Hcriiner KAmfereiir. aufgcBielltou Kegeln f. d. 
Orthogra)iliie. Halle, 1876. — Kissmauu, Vor- 
schläge xur Neugestaltung unserer Ruchtschroi- 
butig. 1875. — Derselbe, Die KeschlUsse der ortho- 
graphischen Konferenz. 1878. — Kchmit», Über 
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wissen nur noch schwache Argumente 
entgegen zu setzen, von denen die liebe 
Gewohnheit eigentlich das ausschlag- 
gebende ist. Kr. Sönnecken — eine 
Autorität auf dem Gebiet des Sehrift- 
wesens — hat in seinem auf Quellen- 
studien beruhenden . trefflichen Werke 
f,.Das deutsche Schriftwesen und die 
Notwendigkeit seiner Reform. Ronn 1S81“) 
nachgewiesen, dass unsere gebräuch- 
liche ileutschc Schrift ihren Zweck 
als Schrift nur unvollkommen er- 
füllt, und dass die lateinischen 
Schreib- und Druckformen bedeu- 
tende V'orzlige vor jenen haben. 
Die Vorteile der lateinischen Schrift 
bestehen hauptsächlich in folgendem*): 
1. Die Rundschrift zeigt einfachere, 
edlere, deutlichere Formen als die ge- 
brochene , verschnörkelte , altmodische 
Kckcnschrift; sie ist also schöner. Ver- 
gleiche VOLK.SSCHULE und SOSfiS« 
S£6US6! Die schönen, harmonischen 
Schriftbilder der lateinischen Schrift sind 
geeignet, veredelnd auf den Schönheits- 
sinn des Volkes einzuwirken. 2. Durch 
ihre grössere Klarheit und Deutlichkeit ist 
die Antiqua wohlthätig für die Augen. 
Dem Überhandnehmen der Kurzsichtig- 
keit bei unserer Schuljugend wird durch 
kein .Mittel besser entgegen gewirkt wer- 
den können , als durch Einführung der 
klaren und deutlichen Schriftformen der 
Lateinschrift. 3. Die ausschliessliche An- 
wendung der Rundschrift erleichtert den 
Verkehr mit andern Völkern, erleichtert 
den Ausländern das Erlernen unserer 
Sprache und ist der Verbreitung unser 
Sprache und Litteratur im Auslande 
förderlich. 4. Volkswirtschaftlich wichtig 
sind die materiellen Ersparnisse, die den 
Druckereien dadurch entstehen würden, 
dass sie statt des doppelten 'üvpen- 
sehatzes (Antiqua und Fraktur), wie die 
Druckereien in anderen Ländern, nur 
einen einfachen nötig hätten Auch die 
intellektuelle Befähigung unserer deut- 
schen Schriftsehneider und Drucker würde 
unzweifelhaft dadurch wesentlich gestei- 



Kechtschrcibnnff und Druckschrift. 1870. — 
Michaelit, (^b<>rgaiifr v. il. deutsch, x. lut. Schrift. 
1873, — J)cr»ellio, Kr^ebiiiiise der orlh. Konfe- 
rco*. — Fricke, Die Orthographie. 1877. — 

„Cher nuiere Schriftzeichen“ ron Heuuiufrs in 
d<tn JahrbUrlicru f(lr Philotiophie u. Pädagogik. 
187.’». — Programm des (tymnasiuniB zu (»rau- 
denz. 187.5. 

•) Vergl. den Aufsatz von F. W. Fricke: 
.I>atcin8chrift »der deutsche Schrift?“ (Küluische 
Zeitung No. 3(»4 , 1881.) — Deutsche Blätter für 
erzieheuden Unterricht von Mann. 1882, No. 14 
und 1,5. 



gert werden. 5. Die Lornlasf der 
Jugend wird durch Beseitigung 
der Eckenschrift erleichtert, der 
Schreib- und Leseunterricht be- 
deutend vereinfacht werden. .. Die 
Kinder haben dann, wenn die Über- 
gangszeit vorüber ist, statt aclit nur 
vier -\lphabete zu lernen und können 
diese um so leichter verstehen, als sie 
sich auf zwei Alphabete ziirüekfiihrcn 
lassen, auf das grosse und kleine Alpha- 
bet der lateinischen Druckschrift. Die 
dadurch in der Schule gewonnene Zeit 
kann mit nützlicheren Dingen, als mit 
jahrelangem Einüben der einfachen 
Sehriftzeichen ansgefüllt werden. 

Nur der letzte Punkt erfordert hier 
unsere nähere Aufmerksamkeit. Die 
Schwierigkeiten, welche der erste Lese- 
unterricht )iei Benutzung der Fraktiir- 
sehrift bietet, veranlassten bereits Graser 
( Wurst. Stern. Ludwig u. s. w.) zur Er- 
findung seines Elementaralphabets. Auch 
Prof. Ziller in Leipzig (vgl. „Jahrbuch“) 
fängt den Unterrient nicht mit der deut- 
schen Kurrentschrift, sondern mit einer 
vereinfachten Lateinschrift an. und zwar 
in der Art. dass die Kinder etwa im 
ersten Halbjahre die Normahvörtcr in 
dieser Schrift schreiben und lesen und 
darauf zur deutschen Druck- und Schreib- 
schrift übergeflihrt werden. Dieses Ver- 
fahren bietet neben mancherlei Vorzügen 
— man hat dabei im Anfänge nicht 
zweierlei Schrift zu üben, die Elementar- 
sohrift ist einfacher als die Kurrent- 
schrift, sie gestattet den Gebrauch der 
Lesemasehine. auf den Unterschied von 
Majuskel nnd Minuskel kann man bei 
der Elcmentarschrift verzichten — 
folgende Nachteile: die Kinder haben 
dann im ersten Schuljahre sogar drei 
verschiedene Alphabete (Elemcntar- 
schrift , deutsche Schreib- und Druck- 
schrift) zu lernen; das Verfahren kann 
leicht Verwirrung in den Köpfen der 6- 
nnd 7jährigen Schüler anrichten; die 
Kinder lernen eine Schrift, die vom 
zweiten Halbjahr wieder der Vergessen- 
heit anheim tlillt. *) „Man soll nichts 
lehren, was nachher im Leben seine Gel- 
tung verliert“ (Schleiermacher). 

Die methodischen Vorteile, welche 
sich bei Anwendung der .Antiqua für 
den ersten Sidireib- nnd lieseunterrieht 
ergeben, sind bereits früher von denken- 
den Pädagogen erkannt, also nicht erst 
von Dietlein entdeckt worden. Das Wort 

*) Pickel y AikweiauriR z. clemetitaren Lese- 
lind Sc‘hreil»unU’rricht, 1870, H. 16, 
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Ben Akibas: ,,AJles schon dapewesen“ 
hat in der Geschichte der Methodik des 
ersten Leseunterrichts, wie Kehr mehr- 
fach pezeipt hat. seine volle Bere<!htipinp. 
Der erste deutsche L’niversitätsjirofessor 
der Pädagopik, E. Chr. Trapp in Halle, 
sagt in seinem „Versuch einer Pädago- 
gik" (1780): Das geschriebene lateinische 
Alphabet scheint schicklicher dazu zu 
sein, als das deutsche, weil jenes mehr 
mit dem gedruckten lateinischen ülier- 
cinkommt. als dieses mit dem gedruckten 
deutschen (S. 361.)*) Graser (..Ele- 
mentarschule fürs Leben", I. Teil) be- 
zeichnet die Antiqua als die ..zur ersten 
Schriftsprache im Unterrichte“ passendste, 
rühmt als weitere Vorzüge derselben „das 
Peste lind Einfache der Können in ge- 
raden und Kreislinien", ihre „.Ähnlich- 
keit mit der Dnickschrift" und die 
Leichtigkeit, mit welcher die Züge an 
und für sich zu formen sind. Von L. 
Kühnlein und Kr. Sostmann sind 
vor ca. 30 Jahren Kibeln in Lateinschrift 
erschienen. Köhnlein sagt in derA'or- 
rede zu seinem 18.51 (Erlangen, Hevden 
und Zimmer) erschienenen „Ersten fjcse- 
büchlein für Schule und Hans": Dass 
das Büchlein das leidige Lescnlernen 
erleichtert, zur Kreude macht, verdankt 
es hauptsächlich dem Gebrauch der 
lateinischen Lettern; denn 1. die 
Druck- und Si’hreibschrift stimmen mit 
einander überein, sehr unbedeutende Ab- 
weichungen ausgenommen. Das Kind 
hat in Auge und Hand nur eine Korni 
aufzunehmen. 2. Die lateinische Schreib- 
schrift lind Druckschrift hat einfachere 
Kormen, ist demnach .Auge und Hand 
leichter einzuprägen und darum die beste 
A’orbereitiing für die deuts<-he Kiirreut- 
und Druckschrift (S. 4). In dem A^or- 
wort des Sostmann'schen „Deutschen 
Lesebuchs für Elementarklassen", I. Teil, 

I. Abteil. (4. Anfl., 1870, Jena, Mankos 
A'crlag), lesen wir: ,,Je weniger Alpha- 
bete das Kind von vornherein lernen 
muss , desto leichter wird es ihm , desto 
sicherer und korrekter ist der Kortschritt : 
deshalb sei Lese- und Schreibschrift 
gleich. Die einfachsten Lautzeichen sind 
die besten, weil sie die A)iperzeption und 
Reproduktion wesentlich erleichtern. Die 
Elementarschrift darf nicht fremdartig 
sein, sondern muss das Losen der Druck- 
schrift und das Schreiben der Schreib- 
schrift möglichst vorbereiten. Die stehende 
Kursivschrift ist in Bezug auf Einfach- 

*) Vergl. Kehr« Geschichte der Methodik. 

II. S. 401. Kehrs pädag. Blätter, 18g0, 8. 644. 



heit von keiner andern übortroCTen. und 
für Elementarklassen ist das Einfachste 
eben das Beste. Die Kursivschrift hat 
in deutschen gelehrten Schulen von jeher 
das Bürgerrecht gehabt, warum nicht 
auch, zumal sic vorteilhafter ist, in den 
Elementarschulen? Kremd darf diese 
Schrift dem Elcmentarschüier nicht blei- 
ben, denn in tausend Källen bietet sie 
sich ihm im Lehen dar. Wegen ihrer 
Leichtigkeit zur Einübung mit Hülfe des 
quadrierten Tafelnetzes, ist sie viel besser 
eines kalligraphischen Gepräges fähig, 
als die schwierigen und schwankenden 
Gestalten der schrägen Kurrentschrift. 
Es ist eine berechtigte Klage aller Schreib- 
lehrer, dass der zu frühzeitige Beginn 
der deutschen Kurrentschrift im Schreib- 
leseunterricht dem eigentlichen kalli- 
graphischen UnteiTiehte entschieden ent- 
gegenarbeitet. Dieser Cbelstand wird 
gänzlich beseitigt, wenn man den syste- 
matischen Schreibunterricht nach der 
Taktiermethode erst dann beginnt, wo 
die Vorbereitung durch die Kursivschrift 
für sichere Erfolge bürgt, wenn die Hand 
geübt und das Auge zum schärferen 
Sehen angeleitet ist. Die Zeit, welche spä- 
ter mit Einübung der deutschen Lettern ver- 
loren gehen sollte, ist zwar schon reichlich 
gewonnen durch die Einheit der Schreib- 
und Leseschrift. Es genügen dazu wenige 
Unterrichtsstunden. In den Schulen, wo 
zuerst lateinische Schreibschrift, abge- 
sehen von der Einheit der Schreib- und 
Irfseschrift geübt, hat man die glänzend- 
sten Resultate für die Kalligraphie er- 
zielt".*) Auch in neuerer Zeit hat man 
sich aus ähnlichen Gründen für allgemeine 
Einfühning der Antiqua ausgesprochen 
(vergl. „Deutsche Schulzeitung" 1877, 
No. 36, „Deutsche Volksschule“ 1877, 
No. 21 und 22, „Päd. Zeitung“ 1879. 
No. 30, „Kehrs p,äd. Blätter“ 1879, 
S. 168 ff. lind die Arbeit des Ref. in 
..Deutsche Blätter für erz. Lbit. v. Mann“, 
1877 No. 18 niid 19: „Kraktur oder 
Antiqua?“) — Dietlein rechnet zu den 
A'orteilen, die sich bei Benutzung der 
Lateinschrift für den ersten Schreiblese- 
untcrricht ergeben, folgendes: 1. Der 
Schüler hat nicht mehr gleich beim Be- 
ginn des Unterrichts zwei ganz ver- 
schiedene Schriftarten, wie die deutsche 
Druck- und Schreibschrift bekanntlich 
sind, zu erlernen. — 2. Wichtiger noch 
ist der A’orteil, dass dadurch die beiden 



*> VergL HostnuuiD, Krater Sprech- und 
LoBeuDterriebt. (Jena 18&2), 8. fiO. 
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Hanptlehrmethoden , die reine Schreib- 
lese- und die Normniwörfer- Methode, 
«•eiche noch immer sich feindlich Kogen- 
iiberstehen, unter Beseitigung der beider- 
seitigen Mängel und Vereinigung ihrer 
Vorzüge voliständig zn einer einheitlichen 
Lehrmethode vers<'hmnlzen «erden. — 
3. Der Hau|)tfortsciirilt aber Iiesteht da- 
rin, (iass hierdurch erst die Verwirk- 
lichung eines «ahren nml reinen Schreib- 
lese-Untcrrichts ermöglicht wini. , Nim 
erst können unsere Elementarschüier 
durch Schreiben in der That zugleich 
auch lesen lernen. 

Sehen wir uns nun die Einrichtung 
der ..Rumlschriflfibet“ etwas näher an. 
— bietiein, ursprünglich ein Erennd der 
reinen Schreiblesemethode, ist durch die 
Henuisgabe der neuen Eihel in das Lager 
der Anhänger der NoriualwBrtermethode 
iibcrpgangen; von iler II. Stufe an unter- 
scheidet sich dieselbe von einer Normal- 
wortfibel nicht wesentliidi. Verfasser ver- 
bindet in seiner Eibel die Schreildese- 
methode mit der Norinahvörtermethode, 
..die einander viel ähnlicher sind, als 
die entschiedenen Anhänger der einen 
oder andern zu glauben scheinen“. Das 
Bestreben, beide Verfahren ähnlicher zu 
gestalten, zeigen überhaupt die neuern 
Erscheinungen auf dem Gebiet der Pibel- 
litteratnr. 

Die Kundschrifilibel zerfällt in fünf 
Stufen. Stufe 1 gibt .'Material für die 
nötigen Vorülningen im Sprechen, Schrei- 
ben und Lesen. Bier ist der reine 
Sprcch-, Schreib-, Lesenntei rieht domi- 
merend. Bemerkenaweil dürfte cs sein, 
ilass das Schreiben der ä'okale bereits 
auf dieser Stufe, und zwar in genetischer 
Ordnnng getrieben wird. „Es darf in 
keinem Ealle, sagt Dictlein. das erste 
Schreiben des Schülers gleich mit einem 
aus mehreren Lauten gebildeten Worte 
beginnen, sondern immer nur mit dem 
einfachsten und leichtesten Schriftzeichen, 
mit dem „i“' (Erläuterungen etc. S. 6). 
Oie noch nicht erlernten lamte werilen 
im Anfänge des Lnterrichts mit einem 
Querstrich bezeichnet. Betrachtet man 
Stufe I als Vorkursus, so ist die vor- 
liegende Eibel, wie schon angedeutet, 
streng nach der aiialytisch-synthetiachcn 
Methode gearbeitet, da mit Stufe II (in 
Schreib- und Druckschrift) die Normal- 
wörter auftreten. Vom Einzellaut (ei)*). 



der zugleich ein Wort ist, ausgehend, 
gelangen zunächst zweilautige, sodann 
dreilautige, einsilbige Wörter zur Be- 
handlung. und zwar zunächst nur solche 
mit gedehntem Vokal. Die Normalwörter 
sind im allgemeinen passend ausgewählt. 
Der schwer zu pwmnende Laut „h“, 
mit dem Vogel. Klauwell, Mair, Sellner, 
Eörster u. a. den Unterricht beginnen, 
tritt etwas früh (in der 5. i'bung) auf. 
Von Wörtern wie Bad, Sieb. Steg, Pferd 
sollte man absehen, da die weichen Stoss- 
laute b. d, g am Endo des Wortes ihren cha- 
rakteristischen Klang verlieren und wie 
p, t, k (eh) lauten (Eeehner, .änalytiseh- 
synthetische Lesemethode S. 69). Mit 
Hecht hat Verfasser den Normalwörtern 
Bilder beigefügt. Dieselben dürfen aber 
nicht vieldeutig sein. Die Dietlein'seho 
Bundschrifttibel enthält mehrere Bilder, 
die zu Verwechselungen leicht Veranlas- 
sung geben «'erden, z. B. leu, bau, tau, 
neun, dom, gaul, sieg, aar, bot, mäuschen, 
a.xt. Die Kinder der Elementarklasse 
werden geneigt .sein, die genannten Ab- 
liildungen als Lök’c, Maurer, Seil, Kegel, 
Kirche, Pferd, Brücke, Adler, Kahn, 
Maus, Beil zu bezeichnen, — Das zu 
.\nfang (auf Stufe I u, II) die schräge 
Kursivschrift, bei der das kleine Alpha- 
bet in Druck- und Schreibschrift fast ganz 
gleich ist, Anwendung findet, kann man 
nur gut heissen, der Unterricht wird da- 
durch bedeutend erleichtert,*) Die zur 
A nwendung gelangende gemischte Schreib- 
Icsemethode bietet auf diese Weise keine 
Schwierigkeiten, Dietlein schroibt auf 
Stufe II die Substantive mit Minuskeln, 
wie das andere vor ihm, z, B, Böhme, 
Boos, Rüegg, Bohm, Gurcko, Jütting, 
Eeehner, Paehe, Beck und Rick, Hästers 
(Ausgalie C und D), Eickelboom und 
Essen u.a,, auch gethan haben oder thun, 
„Wenn auch, sagt Rüegg (Normalwörter- 
methode“, S, 19), anfänglich die Substan- 
tive klein geschrieben werden, so ist 
dieser (Jbelstand erfahningsgemäfs von 
unerheblichen Folgen“. **) Dagegen 
Bästers: „Dass die Kinder die Normal- 
wörter, Hauptwörter, mit einem klei- 
nen .Anfangsbuchstaben sehreiben 
müssen, also nach unserem Schreib- 
gebrauch etwas Falsches lernen, was 
sie später wieder anders lernen müssen, 
ist und bleibt eine unvermeidliche 



•) Derselbe darf nicht, wie ob thut 

(„Die Normalwörtermetliode“, 1870 und „FibeP, 
J8Ö1, S. ö), iu „e“ und „i“ zerlegt werdou. 



•) Vcrgl. (iurcko, einige Worte über den 
ersten Ii«*»«unterriclit, 1870, 8. S3. 

Ähnlich Jütting a. a. 0. S. 88; Fechner 
a. a. 0. S. 70; Ä. BOhmc, J. Heinrich u. a. nu 
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Schattenscitß dßr popenanntpii Xor- 
inahvörter- Methode“. (Vorwort zur 
Fibel nach der analyt.-synth. Sc hreiblcBe- 
Meth.) Vogel, Klnuwell. Franke, Si-hlim- 
baeh. Berllielt ete., Kanishwn, Kliismann 
und Plaeküter. Kunkwitz, Behrens und 
Heege, Marschall, Mair, Förster, Arni- 
stroff et«. , Bauer und Schreibuiuller, 
Geyer u. a. lassen die Substantive gleich 
von Anfang an mit gi-ossen Anfangs- 
buehstaben schreiben.*) AiU’h Dietlein 
teilte früher diese Ansicht, ist aber seiner 
„früheren Meinung entgegen durch Er- 
fahrung zu der entgegengezetzteu An- 
sicht gekommen“. Soweit lieferent zur 
Zeit diese Streitfrage zu beurteilen ver- 
steht — iiraktische Versuche mit einer 
Fibel anzustcllen. welche Substantive mit 
Minuskeln gibt, hat derselbe bis jetzt 
keine Veranlassung gehabt — , sind und 
bleiben „kleine Anfangsbuchstaben bei 
Hauptwörtern etwas Falsches. Gerade 
der erste Ijese- und Schreibstoff prägt 
sich nach unseren Erfahrungen ungemein 
fest ein. Ist ein Substantiv einmal mit 
kleinen und dann mit grossen Anfangs- 
buchstaben eingeübt worden , so w'crden 
sich auch später immer zwei Bilder des- 
selben reproduzieren, und es wird dann 
vielfach vom Zufall abhängen, welches 
Bild der Schüler wühlt“.**) Trotzdem 
können wir Dietlein nur beistimmen, 
dass er in die vorliegende „Kundschrift- 
fibel“ die Eigentümlichkeit der Antiqua, 
Substantiva und Wörter nach dem Punkt 



nicht durch grosse Anfangsbuchstaben 
auszuzeichnen. mit übernommen hat. Er 
hätte andernfalls auf bedeutende me- 
thodische Vorteile verzichten müssen. 
Auch steht zu hoffen, dass iidt der all- 
gemeinen Annahme der Lateinschrift eine 
Beschränkung der Majuskel erfolgt. — 
Einige der in Stufe II gebotenen l'bungs- 
wörter sind nicht nach unserem Ge- 
schmack, z. B. : eul'. au', eil! hab! lein! 
has', mit, beid, meid! neig! reg! u. s. w. 
Von Stufe III an werden die grossen 
lateinischen Anfangsbuchstaben in Schrift- 
und Druck eingeftihrt: auf Stufe IV ge- 
langen die deutschen Schreib- und Druck- 
liuchstabcn zur Einübung. Stufe V ent- 
hält Lesestücke, die gut gewählt sind. 

Kefcrent vermag nicht zu beurteilen, 
ob die Kundschriftfibel beim pädago- 
gischen Publikum die erwartete Auf- 
nahme finden wird. Es will ihm aber 
nach seinen Erfahrungen und Beobach- 
tungen scheinen, als ob in Lehrerkreisen 
in Hinsicht auf die Schriftfrage vielfach 
Vorurteile und schiefe Ansichten herrsch- 
ten, die einer sachlichen Erörterung der 
Angelegenheit und einer gerechten Wür- 
digung der vorliegenden Schrift nicht 
günstig sind. Mögen denkende und er- 
fahrene Schulmänner der neuen Fibel 
trotzdem diejenige Beachtung zu Teil 
werden lassen, auf die dieselbe ein An- 
recht hat. 

Halle a./S. Hugo Grosse. 



A. MbUSCP, Wesen und Einfluss der 
philantropischen Schule. Historisch- 
pädagogische Studie, Mannheim, 
J. Bensheimor. 1880. 

Der Verfasser stimmt in dem Vor- 
worte zu seiner Broschüre einen recht 
trüben Ton an. Es möchte darnach fast 
scheinen, als lebten wir in einer Zeit 
dreisten Dunkelmännertums, welches die 
nädagogischen Fortschritte eines Jahr- 
hunderts entw'eder leugnen wolle, oder 
die Resultate derselben als gefährliche 
Errungenschaften zu vernichten strebe. 
Der Verfasser beklagt, dass die Verdienste 
Basedows und der philantropischen Schule 



•) VfTgl. Ku)ir>8chlimbach» Mctliodik dos 
sprachlichen KIcm&uturmiteiricliiM (1800) S. 50. 
— Kehr, d. Mclh. If, 435. — 

*•) Jloiti, Pickel und Scheller, das erst« 
Sdthuljahr, 2. Aufi. (S. 107) Dresden, Ulojl A 
Kaemmvrer. 



noch nicht in rechter Weise gewürdigt 
würden, sei es aus rnkenntnis, mler in 
bewusstem (iegensatzc. Ob diese Klage 
begründet ist, dürfte doch wohl zu be- 
zweifeln sein. Für den, welcher mit der 
Geschichte der Pädagogik einigermas.sen 
vertraut i.st. genügt ein Blick in die Schul- 
]rraxis der Gegenwart, um den bedeuten- 
den Einfluss der idiilantroidsehen Schule 
auf die spätere Zeit zu erkennen. Frei- 
lich. zu holTen oder gjtr zu fordern, dass 
alle Anschauungen und Vorschläge jener 
Schule, so verständig sie auch bei ober- 
flächlicher Betrachtung erscheinen mögen, 
von der Gegenwart noch als Dogmen an- 
zuerkennen seien, das hiesse doch einer- 
seits die Begeisterung für die Vergangen- 
heit zu weit treiben, andererseits die 
Bestrebungen und Arbeiten der neueren 
Zeit unterschätzen. Es wäre doch in der 
That ein schlimmes Zeichen, das Zeichen 
eines unmündigen, unselbständigen Epi- 
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eonentmns, wenn man heut noeh genau 
auf dem Staiidininkle der I’hilantroi>cn 
stünde, wie es jedoeh ebenso licdaucriieh 
sein müsste, wenn die Verdienste der 
philmilro|iis(‘hen Sehiiln wirk lieh noeh so 
wenig Verständnis und Anerkennung ge- 
funden hätten, als der Verfasser vor- 
liegender ürnsehüro anznnehmen seheint. 

Das Wcrkchen umfasst 80 Drnek- 
seiten in Oktav, von denen 22 auf die 
Einleitung entfallen. Zwar ist dieser 
Absehnitt nieht als Einleitung bezeiehnet, 
aber er ist cs. wofern es .\ufgaiie einer 
Einleitung ist, den Isiser in die cnt- 
spreehende Situation zu versetzen, so 
dass er dem Folgenden das notwendige 
Interesse und Verständnis entgegenbringt ; 
denn der Verfasser gibt S. 1—22 einen 
l’berbliek über die wiehtigaten Erschei- 
nungen auf dom Oebiete der Pädagogik 
von der Zeit der Kefonnation ab bis auf 
Basedow (Jesuitismus. Spener und Franke, 
Locke, Kousseaii). Dann wendet er sieh 
zu dem „Hauptteile“ seiner Aufgabe 
und versucht darzulegen: „Die Ein- 
flüsse des Philantropinisinus auf 
die gegenwärtig bestehenden 
pädagogischen Verhältnisse in 
Deutschland“. Es ist nicht recht klar, 
was mit der Bezeichnung „Hauptteil“ 
gemeint ist. Denn, wie schon 1>cmerkt, 
erscheint ja das vorhergehende gar nieht 
als ein Teil der eigentlichen Arbeit, son- 
dern nur als Einleitung zu derselben. 
Der rmstand, dass der Abschnitt über 
„Die Einflüsse etc.“ mit II . überschrie- 
ben ist, könnte zu dem (iedanken ver- 
leiten, dass der erste grössere Abschnitt, 
welcher konsequentenveise als I. bezeich- 
net sein sollte, dem Titel der Broschüre 
entsprechend von dem „Wesen“ der 
philantropischen Schute handeln solle. 
Dem ist jedoch nicht so. Der Mangel 
einer klaren Gliederung macht sich auch 
weiterhin fühlbar. Die Einflüsse des 
Philantropinismus etc. weist der Verfasser 
auf dem Gebiete der „Didaktik" und dem 
der ,, Methodik“ iiaiE. Zugegeben, dass 
man den Teil der Ijchre vom Unterricht, 
welcher sich auf die Wahl der zur Er- 
reichung des Erziehungszieles dienenden 
Unterrichtsgegenstände bezieht, als „Di- 
daktik", den anderen Teil, der sich mit 
der schulmäfsigen Behandlung dieser Ob- 
jekte lie.schäftigt, speziell als „.Methodik" 
bezei<'hnen kann, so gehören doch Be- 
trachtungen über das Erziehungsziel weder 
in den einen, noch in den anderen Teil. 
Der Verfasser kommt jedoch sowohl in 
dem einen, als auch in dem andern Teile 



darauf zu sprechen; ja, er hält sogar die 
.\usführungen Ober Didaktik und Metho- 
dik nicht streng auseinander. 

Welches ist der Zweck der vorliegen- 
den SchriftV Dieselbe strebt „eine go- 
rci'hte Würdigung Basedows und der 
philantropischen Schule“ an, indem sie 
den Ursprung und das Wesen des Phi- 
lantropinismus klarer legen und seinen 
Einfluss auf die neueren pädagogischen 
Bestrelningen und Versuche fordern helfen 
will. Im ersten Punkte bleibt ns unklar, 
was der Verfasser mit dom Komparativ 
„klarer“ meint; er lässt das zweite Glied 
der Vergleichung weg und überlässt so- 
mit dessen Ergänzung dem Leser, der 
nun gezwungen ist, sieh aufs Raten zu 
legen. Will der Verfasser den Ursprung 
und das Wesen des Philantropinismus 
klarer legen, als es bis jetzt von irgend 
jemand geschehen ist, oder als dieser 
Gegenstand der grossen Menge istV ln 
letzterem Falle Könnte ja die Schrift 
manche Dienste leisten, denn es sind 
immer nur wenige, die, über weniges 
ganz klar sind, aber viele, die vieles zu 
wissen meiueii und doch nichts verstehen ; 
allein im letztem Falle scheint unsere 
Schrift nur insofern einem Bedürfnisse 
zu begegnen, als sie dem Anfänger den 
Stoff in zugänglicherer, nicht aber gerade 
klarerer Form bietet, als grösser ange- 
legte Werke. — Der Verfasser will ferner 
durch seine Broschüre die neueren päda- 
gogischen Bcstrebmigen und Versuche 
fördern helfen. Selbständige pädago- 
gische Bestrebungen und Versuche von 
Bedeutung können aber doch nur von 
wissenschaftlich und praktisch erfah- 
renen .Männern gehegt und veranstaltet 
werden, und solche Männer werden, um 
sich gründlich zu informieren, doch wohl 
ihre Zuflucht zu den Quellen und nicht 
zu einer Broschüre nehmen, die übrigens 
eine erschöpfende Behandlung des The 
mas keineswegs beabsichtigt. So scheint 
denn nichts weiter übrig zu bleiben, als 
die vorliegende Schrift den jungen ,\n- 
fiingern. den Lernenden zu emiifchlen. 
Sie könnte sich in dieser Bezie- 
hung unstreitig ein Verilionst er- 
werben; denn es muss anerkannt wer- 
den, dass der Verfasser grossen F'leiss 
auf die Lösung seiner .Vufgabe verwendet 
hat. Der oben envähnte Mangel einer 
klaren Gliederung Hesse sich ja mit 
Loichtigkoit beseitigen. Was jedoch den 
Rezensenten abiiält, das Wcrkchen An- 
fängern zu empfehlen, ist des Verfassers 
cthisidier Stanopunkt. Flr ist, wie sich 
4 * 
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aus verschiedenen Stellen naehweisen 
läset (vgl. S. 69, 60, 64, 65), Anhänger 
einer endämonistisehen Sittenlehre, eines, 
wenn »ueh feinen, ethischen Materiiilis- 
imis, gleichwie Basedow und dessen Zeit- 
genossen und Anhänger. 

Scdiliesslieh seien noch einige Einzel- 
heiten erwähnt, in denen Itezonsent dem 
\'erfasser entgegentreten ninss. Der Ver- 
fasser behauiitet, dass die Aufklärung 
des Verstandes an und für sich schon 
moralisch wirke, dass das Wissen einen 
moralischen Zwang einschliesse, dass die 
Schule lediglii^h darum und insoweit Er- 
ziehungsanstalt sei, als sie L’nterrichts- 
anstalt ist (S. 63). Demnach müssten 
alle Unterrichtsanstalten von Haus aus 
Erziehungsanstalteu, müssten die unter- 
richtetsten Menschen auch die moralisch- 
sten sein. Das ist ganz entschieden nicht 
der Fall. Es ist ührigens nicht genau. 



wenn der Verfasser von Bousscau be- 
hauptet (S. 62), dass er die sittliche Wir- 
kung der Verstandosbildung ahgelehnt 
habe. .,]>er erste falsche Begriff“, 
heisst es im Emil, „der in den Kopf des 
Kindes kommt, ist ihm ein Keim zu Irr- 
tum und Laster.“ Ferner ist es nicht 
richtig zu sagen (S. 63). dass Basedow 
den Begriff des Unterrichts in (iegensatz 
zu dem der Erziehung setzt. Basedow 
lietont nachdrücklich, dass die Schulen 
nicht nur Orter des Unterrichts, 
sondern auch der Erziehung seien. 
„Ohne sie“, heisst es .Methodenb. I, 431, 
„ist der Unterricht nichts; ohne Unter- 
richt ist sie schon vieles, und die Ver- 
bindung beider i.«t alhw, was Men- 
schen zur Wohlfahrt der Familien, des 
Staates und der Nachwelt thun können“. 

Werdau. Dr. M. Schilling. 



IV. Anzeigen. 



I. 



G. Schumacher, Hauptlehrer in Hingen- 
herg bei Solingen, (iesammelte Ge- 
danken zu den Flrzählungen des Alten 
und des Neuen Testamentes. Ein Hilfs- 
buch zum biblischen Gcsehichtsuntor- 
richt. Gütersloh, Verlag von C. Bertels- 
mann. I. Band 434 S.. II. Band 410 S. 

Das mit grossem Fleiss gearbeitete 
Werk hat einen entschieden originellen 
Charakter, obgleich der A'erfasser keinen 
einzigen originellen Gedanken darin aiis- 
spriidit, sondern bei den 78 Geschichten 
des Alten und den 90 Geschichten des 
Neuen Testamentes ausschliesslich andere. 
Männer zn Worte, kommen lässt. Denn, 
wie es in dem Vorwort des Kreis-Sehul- 
iuR])cktors C. Crenier heisst, .,nur dies 
ist die Meinung (des Buches), den Lehrer 
vor einer geistlosen Stellung zu den 
Historien zu bewahren und ihn geistlich 
und gemütlich zn heben dadurch , dass 
er sieh sinnend an der Hand der be- 
deutendsten und erleuchtetsten Sehrift- 
forscher vor dem Lebensbild des Hei- 



landes (und der biblischen Personen) 
niederlässt, um ilen gesehichfliehen In- 
halt tiefer zu erfassen, und um sich so 
in den Stand zu setzen, jeder in seiner 
Weise und den Bedürfnissen der eigenen 
Schule entsprechend, den Kindern und 
auch der .Methode gerecht zu werden. 
Was die Zeugen der christlichen Wahr- 
heit über den Sehrift.steller gesonnen, 
was die Herzen von Männern wie Luther, 
Bengel, Starke, Kiegor. v. Ge riach , 
Mailet, Krumniacher, Besser, Mo- 
nod. Steinme.ver, Lange, van 
üostorzee, Gorok n. s. w. bewegt hat, 
es hiuaiiszutragen aus der Tiefe christ- 
licher Erfahrung in die Gemeinde, ist 
gewiss geeignet, dem Lehrer bei seiner 
Lebensaufgabe zur Stärkung und Er- 
frischung zu dienen.“ 

.Auch wir glauben, dass diese Schrift 
denkenden und methodisch gefestigten 
Lehrern reiche Anregung zu eigener Ver- 
tiefung in den biblischen Stoff gelien und 
somit auch indirekt der ethisch-religiösen 
Vertiefung der Schüler dienen wird. 
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E. Sperber, Köni;;!- Seniiiiiirdiroktor. 
Hie liililischenfieseliichtoii für die Mittel- 
stufe niehrklassiger Volkssehulen zu 
Leliensliildern und fiesehiehtshildern 
zusanimeiifiestellt. Gütersloh 1880, Ver- 
lag von C. Bertelsmann. 

,.bie hier darfteboleue Arbeit hat 
sieh an der Lösung der Aufgabe ver- 
sucht, mit Berücksichtigung des klassen- 
weisen Fortsehrittea der Mittelstufe eine 
idanuiassig geordnete Reihe der wichtig- 
sten Erzählungen an allen Perioden 
der heiligen Gesehiehtc des alten und 
neuen Testaments, wie es den Vorschriften 
der allgemeinen Bestimmungen vom 15. 
Oktober 1872 entspricht, und dadurch 
der zusammenhängenden Harstellung der 
heiligen Geschichte auf der Oberstufe die 
notwendige und zweckmäfsige Grund- 
legung zu geben.“ 

Diese Aufgalie mag ja in der Schrift 
genügend erfüllt sein, wer aber sein 
pädagogisches Denken nicht von den 



..allgemeinen Bestimmungen“, sondern 
von llcrliart-Ziller beeinflussen lässt, der 
wird sieh eine solche Aufgabe gar nicht 
stellen und cnts(!hiodcn eine Stotfvertei- 
Inng verwerfen, welche — anstatt grosse 
zusammenhängende Stoffganze in chrono- 
logischer Stufenfolge zu geben — die 
Mehrzahl der biblischen Geschichten in 
den drei Klassen der Mittelstufe dreimal 
darbietet, ganz abgesehen davon dass 
viele dieser Geschichten auf der Unter- 
stufe schon behandelt wurden nml dass 
sämtliche auf der Oberstufe nochmals 
dtirchgcnommen werden sollen. Das 
widerspricht dem Prinzip des Interesses. 

Der Text steht im rechten Anschluss 
an die Bibel, die Überschriften geben 
dem Schüler öfter Urteile über Ge- 
sinnungsverhältnisse, die er selbst zu 
fallen hat, die Sprüche und Liederverse 
zu den Geschichten sind meist passend ge- 
wählt. Für die Schulen der „allgemeinen 
Bestimiuungen“ mag das Buch ganz 
brauchbai- sein. Staude. 



III. 



Wallroths Klassiker - Bibliothek. 

Schillers Werke. 1. Band. Berlin und 
Leipzig. Verlag von Erich Wallroth. 
Preis IM. 

Diese Klassiker -Bibliothek, heraus- 
gegeben von W. Lange und K. Oeser, 
soll .52 Bände umfassen, nämlich die 
Meisterwerke von Anderson, BJörnson, 



Börne, Bürger. Chamisso. Gandv, Göthe. 
Hauff. Hebel, Herder, E. T. A. lioffiimnn, 
•lean Paul, Kleist, Körner, Lenau, Lessing, 
Musäns, Schiller, Shakespieare , Tegner, 
Weber (Dcmocrit'l. .Jeder Band kostet, 
in Kaliko gebunden, \M. Der vorliegende 
enthält; Die Räuber. Kabale und inebe. 
Der Menschenfeind. 



IV. 



H. Koferstein. Pädagogische Studien. 
Achte Samiiilung. Göthen, Paul Schett- 
lers Verlag, 1881. 3Ü4 S. 

Vorwort S. 7—28: Rückblick auf 
einige frühere pädagogische Arbeiten des 
Verfassers nebst Erwiderung auf Kritiken 
der Herren \V'. Lange und P. Zillig. 
Motivierung der Technik in den bis- 
herigen ..Pädagog. Studien“ des Ver- 
fa.ssers. S. 1 — 8. Zur F'rago der ästhe- 
tischen Bildung. S. 9 — 24: Die I*flege 
des Schönen und die ästhetische Bildung. 



S. 25 — 174: E.xcerpte aus circa .30 Schrif- 
ten über Ästhetik. S. 177 — 187: Wissen 
und Bildung. S. 187 — 212 : Lazarus, 
Über Bildung und Wissenschaft. S. 215— 
281 : Die Pädagogik des Staates. S. 281 — 
.314: Excerpto aus Sebrifteu über die 
Pädagogik des Staates. S. .310 — 337 ; 
Schopenhauer, Nach pädagogischer Seite. 
S. o37 — 373: Pädagog. Stellen aus 
Schopenhauers sämtlichen Werken. 
S. 3/7 — 393: Zur Frage der Schuldiszi- 
pliu. S. 393—394: Ein aphoristisches 
Schlusswort. 
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Römheld, Hüll, (ie.siüiiishto fiir Volks- 
pehiilon. HinlelVliI mul Jiei|ixig. 

Seit (len Anfaii.seii der (•hristliehon 
Kirnst besteht das otien iiustresiiroehene 
Bestreben, das Volk durchs Bild zu be- 
lehren lind denen, die des Lesens iin- 
kniidi«' waren, durch Bilder Kenntnisse 
von der heili-ten Geschichte zu ilber- 
initteln. .Jene Beihen von Darstellungen 
alt- und nentestainenflieher Scenen in 
•Malerei, in Mosaik und .Stein freliildct. 
die sich an den JViinden der altchrist- 
lichen Basiliken hinziehen, welche die 
Glasfenster und Portalnisehen der prothi- 
schen Kirchen des Mittelalters imsfüllen. 
auf arosseui und kleinem KircheiiKerät 
sich gemeisselt, ftejiossen und gestickt 
linden, was sind sie anders, was wollen 
sie anders sein, als eine bildliche Unter- 
weisung des christlichen Volkes in d(>n 
Zeiten, da der Besitz von Büchern und 
die Fülligkeit, zu lesen, noch auf wenige 
beschränkt war, vielleicht das einzige 
Mittel, die Mehrzahl der Laien mit der 
büdischen Geschichte vertraut zu machen, 
s|iäter eine Krklärerin. das im \\'orte der 
Schrift Gelesene und Gehörte in einer 
neuen gewaltigen Sprache zur Voll- 
empfindnng und lebendigen Anschauung 
zu bringen. Die Künstler aller Zeiten 
haben sieh an solchen biblischen Cyklen 
geübt, und frühzeitig erkannte mau den 
Wert der bildlichen Darstellung Idblischer 
Geschichten für Erziehung und Unter- 
richt, und die Zahl der illustrierten Ka- 
techismen und der mit Holzschnitten ver- 
sehenen biblischen Historien ist wahrlich 
keine geringe. So fatal oft die Gesichter 
und Kostüme der illustrierten biblischen 
Historien auch sein mögen, so haben sie 
doch ihre U'irkiing an ganzen Genera- 
tionen von Kindern nicht verfehlt. M'ie 
viel grösser aber wird der ästhetisch- 
bildende Eintiuss auf den Zögling sein, 
wenn wir ihm Gestalten von hinreissender 
Schönheit vorführen 1 Unter den Künst- 
lern unserer Zeit haben keine mit edlerem 
Streben und mit tüchtigerer .Viisbildimg 
den Schöpfungen eines Michel .\ngelo 
und Kafaid, die in den Malereien der 
Sixtinischen Kapelle und den Jjoggien 
des Vatikans den biblischen Inhalt 
in die Formen klassischer Schönheit 
gossen, nachgeeifert, als die deutschen 
Künstler .Jul. Schnurr v. (’arolsfold, Gnst. 
.läger, Kitter E'ührig, Krall't ii. a. m. Wer 
denkt nicht beim Xamen Jul. Schnorr 



von Carolsfcld — zunächst an die herr- 
lichen Holzschnitt - Illustrationen, mit 
wcbdien dieser hochbegabte Künstler die 
Bibel ausgestattet hat. Schnorrs Bibel 
in Bildern ist ein Werk, auf welches 
der Deutsche stolz ist. und an web-hes 
in der That kein ähnliches künstlerisches 
Erzeugnis des .\iislandes heninreicht. .Mit 
der grössten Liebe znm Wejke. einem 
hohen sittlichen Ernst und strenger, 
künstlerischer Einfachheit geschaCfen, ge- 
hören die Schnorr’ sehen Bibelkomposi- 
tionen anerkannterinafsen zum besten, 
was die illustrative Kunst bisher aufzii- 
weisen hat. Mit hoher Freude ist es 
"cwiss daher zu liegrüssen, wenn diese 
klassisi’hen Schöpfungen eines Schnorr. 
Jäger etc. in vortrefflichen Holzschnitten 
re])rodiiziert . vor die Augen der Kinder 
geführt werden. Die Verlagsbiiehhaudlimg 
von Velhagen und Klasing — Bielefeld 
und Leipzig — veröffentlicht ein Werk : 
Biblische Geschichte für Volksschulen, 
bearbeitet von Dr. ('. J. Kömheld — Preis 
SO ,5) — welches mit 49 ziemlich grossen 
Bildern in llidzschnitt vorerwähnter 
Meister geziert ist. Um den Bildern 
möglichste Deutlichkeit zu sichern, auf 
die es doch wesentlich ankommt, ist die 
Bildergrösse von 20 -|- 30 cm gewühlt, 
eine Grösse, welche auch kleine Xcben- 
dingo klar und bestimmt hen’ortrclen 
lässt. Wir wissen in der That kein ähn- 
liches Werk, das bei so ungewöhnlich 
billigem Preis so vortreffliche Bilder in 
so reicher .Anzahl, in so guter ,\ussbit- 
tung und von so hohem künstlerischen 
Werte bietet. Mit Einfachheit und dein 
Minimnm von .\nfwand malerischer Mittel 
ausgeführt wirken sie durch eine Klar- 
heit und Kraft der Individualisierung, 
die den Köpfen das sprechendste Leben 
gibt. Ausgeschlossen sind von diesen 
Bildern die sichtliare Darstellung innerer 
A orgänge, wie Gesichte und Träume, das 
Hereinziehen allegorischer Gestalten, die 
Darstellung Gottes des Vaters und der 
Schöpfungsgeschichte, ebenso die .Auf- 
nahme einzelner anstössiger S<>enen. 
Durchgängig aber tragen alle Bilder ilas 
Zeichen künstlerischer Weihe, und so 
darf dio.sem Werke eine Zukunft wolil 
verheissen werilen und es wird rasch 
Eingang finden. Der in lauter Original- 
schöpfungen anerkannter Meister be- 
stehende Bilderschmuek bietet hierfür 
hinreichend Gewähr. Hinsichtlich der 
in dem Werke enthaltenen biblischen 
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Geschichten — es sind 77 ans dem alten 
und 71 dem neuen Testamente enlnnmuien 
— hat sich der Verfasser liezüfjlich der 
Krzählungsweise und der Diktion an die 
heilige Schrift angesehlossen, doch sind 
die Inkorrektheiten der hihlischcn Sprache 
nicht heihehallen worden, auch sind viel- 
fache Kürzungen innerhslh einzelner Ge- 
schichten eingetreten. Lehren, Krogen 
und Sprüche, der nach altem Herkommen 
übliche Anhang zu den Geschichten, sind 



mit gutem Grunde weggelassen: Alles, 
was sich auf das gegenseitige Verhältnis 
der Geschlechter bezieht, ist mit möglich- 
ster Decenz und Zurückhaltung behandelt. 
Anerkennenswert ist noch die ip'nsse 
Übersichtlichkeit, mit der die Geschichten 
zu kleineren Teilen mit möglichst einheit- 
lichem Inhalte abgerundet sind. Der 
dominierende Hauptgedanke ist immer 
durch die Schrift ausgezeichnet. 

Auerbach i./V. E. B. Freytag. 



VI. u. VII. 



E. Piltz, 700 Aufgaben und Fragen für 
Saturbeobachtung des Schülers in der 
Heimat. Zweite Auflage der „200 Aiif- 



E. Piltz, Über Naturbeohachtung des 
Schülers. Beitrag zur .Methodik des 
Unterrichts in der Heimats- und 
Xatiirkunde. Bcgleitschrift zu den 
„700 Aufgaben und Fragen“. Mit 
einer lithographierten Tafel. Eben- 
daselbst. Breis : (JO ,5|. 

Den Lesern dieser Blätter ist jeden- 
falls die Notwendigkeit der ..Aufgaben 
und Fragen für Naturbeohachtung" nicht 
erst nachzuweisen. Es war zu bedauern, 
dass die „200 Aufgalmn und Fragen der 
Stoy'schcn Erziehungsanstalt" nicht im 
Buchhandel zn haben waren und deshalb 
verhältnismäfsig wenig bekannt wurden. 
Denn „wenn Helm (in Kehr. Geschichte 
der Methodik, 1. Bd.), Bossmässlcr 
und Kröpelin als diejenigen bezeichnet, 
welche die Grundsteine gelegt und die 
Bahn geebnet haben zu einer Keform der 
Methode des maturgeschichtlichen Unter- 
richts, so wird er jedenfalls die 200 Auf- 



gaben lind Fragen“ der Stoy’schen 
Erziehungsanstalt. W'einmr, Böhlau, 
18S2. Preis ; 4") ,S|. 



gaben, die er nicht kannte, den ersten 
positiven Grundstein nennen müssen.“ 
(Begleitschrift S. 14.) Die ..zweite -Auf- 
lage“ (wenn man eine Erweiterung von 
200 auf 700 so nennen will) ist nun all- 
gemein zugänglich, und ich bin über- 
zeugt, dass sie in den weitesten Kreisen, 
wo man mit dem naturkundlichen Unter- 
richt ernst macht , Verbreitung finden 
wird. Der Herausgeber, Konservator am 
kaiserl. botan. fiarten in St. Petersburg, 
hat nicht umsonst längere Zeit „in der 
pädagogischen Sphäre zu .lena“ gelebt. 
Es sei ihm auch an dieser Stelle für 
seine schöne Gabe bestens gedankt. 
(Eine ausführlichere Anzeige findet der 
Leser in den „Deutschen Blättern für 
erziehenden Unterricht" von .Mann. 
Langensalza 1882.) Einen Schreibfehler 
auf Seite 45, Zeile 12 der Begleitschrift 
wolle man verbessern: Cydonia vulgaris 
ist nicht Ginster sondern Quitte. 



VIII. 



F. Sieqmund, Ans der Werkstätte des 
menscli liehen und tierischen Organis- 
mus. Eine populäre Physiologie für 
gebildete Leser aller Stände. Nach 
dem neuesten Standjmnkte der Wissen- 
schaft bearbeitet. Mit 470 Abbildungen. 
Heft 7—20. ii 00 Wien, Hart- 
Icben. I. 1882. 

Mit dem 20. Heft ist Siegmunds 
populäre Physiologie beendigt worden; 
sic bildet einen stattlichen Band von 
1)68 Seiten. Welcher Stoff zu bewältigen 



war, davon gibt ein Blick in das alpha- 
betische Begister einen Begi'iff. Im 
7.— 20. Heft ist behandelt: Das Blut und 
sein Kreislauf Die Atmung. Die .Aus- 
scheidungen. Die Lehre von den Be- 
wegungen. Die Thätigkeit der Nerven. 
Die Sinncsthätigkeiten. Die Zcntral- 
organe des Nervensystems. Im I hrigen 
verweise ich auf Jahrgang 1881, Heft 2, 
dieser Zeitschrift, wo die sechs ersten 
Hefte angezcigt wurden. 

E. Scheller. 
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IX. 

Dr. F. Wilbrandt, üiior Ziel und 

Methode des eheinischcli Unterricht.i. 

Kill Ileitnig zur Methodik. Hildeshcini. 

Lax. 1881. Preis: 1 20 .li!. 

Hütte das Sehriftelien nicht bereits 
eine eingehende Würdigung in Arendts 
Technik der Experimeiitalchemie 
gefunden, die wohl in den Händen aller 
Lehrer der Chemie ist. so würde ich 
eine aiisführliehere Besprechung des- 
selben gegeben haben. Henn nebst der 
Einleitung zu Arendts Technik ist mir 
keine neuere Schrift bekannt geworden, 
welche Ziel und Methode des chemischen 
Unterrichts (in der Erziehungsschule) so 
gründlich und verständig erörtert, als die 
Wilbrandt’schc. Die Erziehungsschule 
hat die Chemie in ihren Lehrplan nicht 
aufgenoinmen. mn ..angehende t’hcniikcr“ 
zu bilden. Nach Wilbrandt besteht das 
Ziel des chemischen Unterrichts in for- 
maler Richtung darin, „den Lernen- 
den mit den Methoden, Kegeln und 



Hilfsmitteln der Induktion be- 
kannt zu niachen. Er soll ihm eine 
praktische Schule der induktiven 
Logik sein“. (S. 6.) „Dass die üb- 
liche Weise des chemischen Unterrichts, 
bei welcher die einzelnen Elemente, 
irgendwie gruppiert, nebst ihren Ver- 
bindungen nach Vorkommen, Bildungs- 
weise und Eigenschaften besprochen 
werden, der gestellten Eorderung nicht 
gerecht werden kann, bedarf kaum des 
Beweises. — Der Vorzug dieser meist 
beliebten Anordnung liegt darin, dass 
sie. wo es darauf ankommt, die Be- 
sprechung einer grossen Masse von Stoff 
in kurzer Zeit ermöglicht; .«ie befähigt 
die Schüler aber nicht, wie mich die 
Erfahrung mancher .lahre gelehrt hat, 
mit ihren chemischen Kenntnissen zu 
arbeiten. Der einfachste Analogieschluss 
macht Schwierigkeiten. (S. 22.) Zn- 
gestanden. 



Die Generalversammlung 
des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 

wurde in der Pftngstwoche vom 29. — 31. Mai zu Leipzig unter zahlreicher Beteiligung 
abgehalten. .\n Stelle des verstorbenen A'orsitzenden, Herrn Professor Zille r, 
wurde Herr Professor Vogt in Wien einstimmig gewählt. Die Stellvertretung blieb 
in den Händen des Herrn Prorektor Dr. Altenburg in Ohlau. 

Die Debatten knüidten sich gewohnheitsgemäfs an die im XIV. .lahrbucli 
des Vereins (Langensalza, Beyer 4.' S.) veröffentlichten Arbeiten. Dieselben 
wairden sämtlich besprochen mit Aiisnahuie des letzten .Aufsatzes, welcher nicht voll- 
ständig erschienen bis znr nächsten Generalversammlung aufgespart wurde. 

Dieselbe soll zu Pfingsten 1883 in Coburg abgehalten werden, wo der Verein 
gewiss eine freundliche Aufnahme finden wird. Er zählt gegenwärtig nahe an 400 
Mitgiioder. 

Die in Leipzig versammelten Teilnehmer der Generalversammlung nahmen die 
Überzeugung mit fort, dass diese Schöpfung Zillors nicht untergehen, sondern auch 
weiterhin unter der Leitung des Herrn Professor Vogt gedeihen und innerlich wie 
äiisserlich erstarken und wachsen werde. 

Anmeldungen zu dem Verein (.lahresbeitrag: 3,1400,.^. Dafür wird das 
Jahrbuch und die Erläuterungen gegeben.) nehmen die ..Bevollniächtiglen“ entgegen 
wie auch Herr A. Flei sch ha eke r in Leipzig, Jakobstrasse 3. (Siche Pädago- 
gische Studien, 1882, I. Heft Seite 44 und 4o.) 



Druck Vüu Fordiiiaud Thumais iu Drcbdcu. 
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Zum Geschichtsunterrichte auf den Seminaren. 

Vom O'ierlehrer K. ninme in Köthen. 

I)ie Geseliielite will die Gegenwart in deren Gewordensein ans der 
Vergangenheit, das gesamte lientige Staaten- und Knltnrlehen in seiner 
Entateliutig begreifen und begreifen lehren. Alle Ijebenskreisc, staatliches, 
gescllsclmftliehes, religiöses, geistiges, wirtschaftliches Leben, alle Dar- 
stellungen der den Völkern innewohnenden Lebenskraft, welche sich in 
mannigfaltigen Formen ausgestaltet, unterliegen der Erforschung der 
Geschichtswissenschaft und sollten der llehandlung im Geschichtsunter- 
richte unterliegen. Für die Universalgeschichte ist Gegenstand die der 
Menschheit innewohnende Lebenskraft, wie sie zur Auswirkung kommt, an 
das Licht tritt in gewissen Daretellungskreisen als staatliches, gesellschaft- 
liches 11. s. w. I.eben. Die Volksindividualitäten, aus welchen die Mensch- 
heit sich zusammensetzt, sind verechieden beanlagt, und ihre Lebemskraft 
in deren Hervortreten wird durch Wohnort und durch Herührung mit andern 
Volksindividualitäten verschieden bestimmt. Wir dürfen nicht zweifeln, dass 
sämtliche existierende auf ein letztes iKicbstes Ziel hin Zusammenwirken 
und strelien. Indes entzieht sich heute unsern Augen , wie das geschieht. 
Kaum dass die fortschreitende Entdeckung der Erdräume und ihrer He- 
wohner eine aiisgebreitetere Kenntnis geben kann von dem Anteile, welchen 
die immer neu in unsern Wissenskreis tretenden Völker an der grossen 
Arbeit haben. Es hat also zunächst einen äiisserlichen Grund, mangelhafte 
Kenntnis, was uns nicht alle existierenden Volksindividualitäten in die 
universalhistorische Hetrachtung hineinnehmen hmst. Aber weiter, die Ver- 
schiedenheit der Volksindividualitäten und die damit und mit den andern 
schon erwähnten Momenten zusammenhängende Verschiedenartigkeit der ge- 
schichtlichen Lebensentfaltung weist nicht jedem AVdke eine glcichwichtige 
Stellung in der Menschheitsgeschichte an. So wird recht, die Völker und 
ihr Leben in historische Gruppen oder Systeme zu fassen. Da wir über- 
zeugt sein dürfen, dass jetzt wenigstens die historische Tiebensentfaltung 
der europäischen Völker die am höchsten stehende ist, so pflegen wir die 
Vülkerindividualitäten, welche in ihrer geschichtlichen Arbeit zu dieser mit- 
gewirkt haben , in ein System zu fassen. Das sind die westasiatischen, 
die Mittelmeen'ölker , die Europäer und ihrer Kolonisten. Man pflegt die 
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Völker iind Sfilmme aupznsclieiden. wedehc zur lioiitigen Kiilturentwickclimg 
keinen deiitlicli nachzmveisenden Jkdtrag geliefert haben. I)ie Dichtigkeit 
dieser Aussclieidung ist melir eine formal liegriindete — insofern uns niim- 
lidi in den Eikcnntnisqnellen eben jene Nach Weisungen mangeln — als 
eine material vollkommen sichere — insofern nicht die Möglichkeit oder 
auch nur die Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen ist, dass Berührungen mit 
in den Quellen nicht erwähnten Völkern' die sogenannten Kulturvölker an- 
geregt und gefördert haben. 

Wir nennen schon Universalhistorie, was die stufenweise Entwickelung 
der heute so, wie sie sind, gearteten Lehenssphären der europäischen We 1 1 
aufzeigt. Auch so ist deutlich, wie ungeheuer ausgedehnt das Gebiet der 
Univei’salgeschichte ist. Was deren wissenschaftliche, quellenmäfsige l)\irch- 
arbeitung betrifft, so heischt sie eine vorbereitende Thätigkeit, wie sie nur 
wenigen Menschen möglich. Leopold Banke schrcil)t nach mehr als funzig- 
jähriger Beschäftigung mit Einzelforschungen Universalgeschichte, ein be- 
rufener Meister. — 

Was die untemchtliche Behandlung anlangt, so hege ich Zweifel, ob 
Universalgeschichte auch nur auf liöhern Lehranstalten sieh in der Weise 
lehren lässt , wie das nach dem obigen gefordert werden sollte. Ich habe 
keinen Beruf, zu zeigen, wie nicht Universalge.schichte , aber Völker- 
geschichten in den Gelehrten- und Realschulen getrieben werden konnten, 
in jenen neben der deutschen Geschichte die der Hellenen und Römer, in 
dies(ui die der Engländer und Franzosen. Es handelt sich hier um die 
deutschen Lehrerseminare. Ihnen vermag ich nur die eine Volks- 
geschiehtc als Fensum zuzuweisen, die Geschichte unseres Volkes. 
Geschichte der Griechen, Römer u. s. w. mag auf Schulen lehrbar sein, in 
welchen der philologische l’nterricht lebensvoll beihilft. L^nseru Zöglingen 
fehlt jene Hülfe. Ausführliche griechische und römische Geschichte giebt 
Wenig mehr, als Vokabeln und Fhrasen. Fnichtrcicher ist Hineinziehung 
bestimmter Absehitte in eine Geschichtshehandlung, welche das Leben unseres 
Volkes betrachtet, eine Lebensentfaltung, die, wie ich sehe und weiss, den 
Seminaristen zu eindringendem, reichem Verständnis gebracht werden kann. — 
Der zukünftige Wirkungskreis unserer Seminaristen ist vorzugsweise die 
Volksschule, ln die deutsche A’olksschiile gehört deutsche Geschichte. 
Ein auf die Geschichtsstundeu vieler Wochen verteilter Unterricht in etwa 
griechischer und römischer Geschichte ist etwas völlig Verkehrtes, ünge- 
sucht bietet sich in der biblischen Geschichte und sonst Gelegenheit, das 
für Volksschulen Nötige darzugeben. — Unsere Zöglinge W(;rden zum Teil 
an Bürger-, Mittel-, Tüchtenschulcn verwendet. Herbart sagt in seinem 
Umriss pädag. Vorlesungen (§ 246): „Der Hauptteil des Geschichtsunter- 
richts für die frühere .lugend bleibt immer die gricclüsche und römische 
Geschichte.“ Für Kinder, welche Volksschulen besuchen, hat er, wenn ich 
eine Mitteilung Willmann's (Der elementare Geschichtsunterricht S. 6.) 
richtig verstehe, selbst von griechischer und römischer Geschichte abgesehen; 
für Zöglinge der oben genannten drei Schulgattungen nicht. Aber sein 
Urteil über die Geschichte des Mittelalters und also auch über die mittlere 
Geschichte unseres Volkes, von der er (a. a. 0. § 246) sagt: „cs sei schwer, 
dem Vorträge derselben mehr als chronologisclie und geographische Klarheit 
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*u geben, da sie keine Venvnndtsohaft mit den heutigen Zuständen habe“, 
ist eine Unterscliiit/.ung , welelie Czerwenka (Was lehrt Herbart über den 
Geschichtsunterricht? S. 46) aus dem Stande der deutschen Geschichts- 
wissenscliaft zu erklären sucht. Freilich Ijcmerkt auch er: „Obgleich die Ge- 
schichte des Mittelalters die unseres eigenen Volkes ist, so steht sie uns doch 
in mancher Beziehung ferner, als die des klassischen Altertums“. Aber es 
liegt nicht sowohl in der Sache , etwa darin , „dass die politische Ent- 
wickelung Deutschlands mit vielen und grossen Veränderuiigeii verknüpft, 
auch sehr von fremden Einflüssen abhängig war, die erst jetzt als über- 
wunden dürfen angesehen werden“ (Czerwenka a. a. 0. S. 46), darin also, 
sage ich, liegt es nicht, dass die mittlere Geschichte geringere Venvandt- 
schaft mit den heutigen Zuständen haben soll , als die der klassischen 
A’ölker, unbrauchbarer zum unterrichtlichen Betriebe sein soll, als die 
hellenische oder römische. So ganz unvenvickelt, so einfach verlaufend 
ist die griechische wie römische Geschichte gar nicht. Die Entwickelung 
des staatlichen liCbens, der A^erfassung z. B. ist in der Geschichte Athens 
schwierig genug, wenn es sich nicht um AVorte handelt, sondern um A^-r- 
ständnis. Näher steht römische Geschichte. AAMr leben zum Teil in ihrer 
Nachwirkung, und die Aufgabe des Lehrei-s könnte sein, diese aufznzeigen. 
Aber das würde besondere, ausfiihrliche Behandlung nicht fordern und 
schlösse sich richtiger an die Geschichte an, in deren lebendiger AVeiter- 
gestaltung wir stehen , an die Geschichte unseres A'olkes. Die Fremdheit 
oder geringere Brauchbarkeit unserer mittleren Ge8(diichte liegt oder lag 
nicht in der Sache. Die Schwierigkeiten sind wesentlich geräumt, welche 
die eigene Geschichte uns weniger vom Jetzt a\is verständlich, weniger in 
einem Stufengange und darum weniger pädagogisch venvendbar erscheinen 
Hessen, als die der klassischen A'ölker, in deren Leben namentlich seit der 
Humanistenzeit unsere Gelehrsamkeit geforscht hatte mit weiter dringendem 
Erfolge, als in dem Lel)en des deutschen ATdkes. Zwar hat die deutsche 
Geschichtswissenschaft, die kritische Forschung und das Zuriiekgehen auf 
die Quellen ihre Geburtszeit in den grossen Tagen der evangelischen Refor- 
mation. Aber erst mit K. F. Eichhorn beginnt die Periode deutscher Ge- 
schichtswissenschaft, welche die Entwickelung des Staats-, Rechts-, Gesell- 
sehaftslebens unseres A’olkes in sich steigender Klarheit ausdeutet. AVas 
Eichhorn begonnen, hat AA’aitz, seinen A’^orgänger wesentlich korrigierend 
weitergeführt. Ja er ist für unsere heutige (Teschichtsanschauung erst der 
Bahnbrecher. Über ihn hinaus gingen z. T. Roth und Sohm. A’on den 
verschiedensten Forschungsstandpunkten ist die Geschichte des deutschen 
Mittelalters untersucht, vom philologischen durch J. Grimm, vom m,vtholo- 
gisehen durch J. Grimm, Simrock, vom kirchengescliichtlichen durch Rcttbcrg, 
vom litterarhistorischen durch Geirinus, AA'ackemagel, ATImar, vom kriegs- 
gesehichtlichen durch Peucker, vom antiquarischen durch Klemm, Linden- 
schmit, vom rechtsgeschichtlichen ausser durch Roth, Sohm, durch Maurer, 
v. Bethmann-Hollweg, Zöpfle, vom nationalökonomischeu durcli Anton, durch 
Inama-Sternegg u. s. w. rnmüglich ist, in wenigen Zeilen das fleissige 
Sammeln, Ordnen, Forschen, Gestalten aucli nur cinigermassen zu be- 
schreiben, das heute in den Kreisen der gelehrten Historiker und in denen 
der Geschichtsfreunde hen-scht, und das alle Seiten der historischen Lebens- 
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äussenmgen unseres Volkes begreift. Noch viel Arbeit liegt vor, aber das 
dürfen wir sagen nach dem heutigen Stande deutscher Gesehicbtsforsebung: 
Nicht mehr berechtigt ist die Hehauptung, „die mittlere (Teschichte habe 
nicht Verwandtschaft mit den heutigen Zuständen und es sei schwer, dem 
Vortrage derselben eine mehr als chronologische und geographische Klarheit 
zu geben“. Dass unzählige Fäden uns verknüpfen mit uralten Tagen unseres 
A'olkstums, so Sitten wie Sprüche. Kinderspiele und -Lieder und Märchen 
und Sagen , Häuserbau , Reehtsgewohnhciten u. s. w., dass unsere heutigen 
Lebensgestaltungen junge Reiser sind an altem Stamme, das veiTätebt sich 
je länger je mehr aus der vielförraigen Erforschung deutscher Vergangenheit. 
Es kommt nur darauf an , sich selber die Augen öffnen zu lassen für das 
Alte ira Neuen, sie andern zu öffnen, unsern Zöglingen, durch diese der 
Jugend und dem Volke. Hier gilt, wie anderweitig, für den Jugendunter- 
richt nutzbar zu machen, was die gelehrte Arbeit gefunden. — Herbart 
und die Pädagogen seiner Schtile haben — und das ist ein Herzpunkt 
ihrer fruchtreichen Arbeit für deutsche Erziehungs- und Untcrrichtslehre — 
die Notwendigkeit der Ühcrcinstiinraung betont zwischen den in schulmäfsige 
Behandlung kommenden Geschichtsstufen und den Stufen der Jugendentwicke- 
lung. Von den einfachen kindlichen Zuständen der Urzeit schreitet unsere 
Volksgeschichte aufwärts zum Heute mit seinem vielgestaltigen Lebens- 
ausdrucke. Wir nehmen die Herbarfsche Grundforderung auf, lehnen aber 
ab, Homer, Herodot, Livius in den Lehr\'erlauf einzufügen. Wir brauchen 
nicht betteln zu gehen, da wir eine eminent reiche Geschichte haben, in 
welcher vollauf zu Gebote steht, was nach pädagogischen Grundsätzen je 
für die einzelnen Unterrichtsstufen verwendet werden soll. Und nicht 
(Tiiechen-, nicht Römer-, nicht Hebrüergeschichte, wohl aber die Geschichte 
unseres eigenen A'olkcs vermag etwas unschätzbar Edles zu pflanzen und 
zu hegen — den histoüschen Sinn, welcher liebevoll schaut und hütet, was 
als der Väter Erbe überkommen. In gleichem Sinne bezeichnet ein vor 
22 Jahren erschienenes Schriftchen (Der Geschichtsunterricht in der Schule 
V. Prof. K. Biedermann, Braunschweig 1860) deutsche Geschichte als 
Pensum für deutsche Schulen, und es hat mich ermuntert, dass ich hier 
überraschende Ähnlichkeit fand mit den Unterrichtsvorschlägen, wie ich sie 
teils schriftlich ausgesprochen , teils praktisch zu venvenden gesucht habe. 

Mit Rücksicht auf Unausführbarkeit einer fruchtbringenden schul- 
müssigen Betrachtung der allgemeinen Weltgeschichte überhaupt, mit Rück- 
sicht auf die Unbekanntschaft unserer Seminaristen mit den klassischen 
Sprachen und ihren Litteraturerzeugnis.sen, mit Rück.sicht auf ihre zukünftige 
I-ehreraufgabe stehe ich nicht an, zu behaupten: Nicht Universalhistorie, 
nicht fremde A'ölkergeschichten , sondern eine A'olkf=gesdiichte , die Ge- 
schichte unseres Volkes ist Pensum deut.schcr Lehrerseminare. Dass alles, 
was aus der Geschichte anderer Völker für unsere politische tind Kultur- 
entwickelung von wesentlicher Bedeutung gewesen ist, berücksichtigt werden 
muss, versteht sich von selber. Aber es darf nur von der deutschen Ge- 
schichte aus erfasst werden und nie zu selbständiger Behandlung fremd- 
geschichtlichen Alaterials führen. 

Die Geschichte des deutschen Volkes sucht dessen gesamtes Leben zu 
begreifen und begreifen zu lehren und zwar wie dieses Leben sieh von 
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Stufe zu Stufe gestaltet hat, oder fasse icli's von rückwärts schauendem 
Standpunkte: Das Leben, in welchem wir mitten inne stehen, will die 
Geschichte erklären, indem sie den ganzen Eutwiekelungsgang verfolgt bis 
hinauf in die frühesten Anfänge, so weit sie überhaupt noch historisch er- 
kannt werden können. 

Das Volksleben hat einen tiefinneren tjuellpunkt in dem, was G. Frey- 
tag so bezeichnend „Die Volksseele“ genannt hat. Bis in solche Tiefen 
blickt kein irdisches Auge. Aber die Äusserungen und die Gestaltungen, 
welche das heraufdringciide Leben gewinnt, liegen vor uns und bilden den 
Gegenstand unserer Erforschung. Mag das immerhin ein Beschränktes sein, 
es reicht hin zu einem Verstehen, das zwar kein irrtumsloses ist, zumal 
da wir fast überall auf fVemde , oft weit zurückliegende , in ihrer Richtig- 
keit nicht immer kontrollierbare Beobachtungen angewiesen sind, das aber 
doch die Grundzüge und die wichtigsten Bewegungsgesetze vollständig zu 
fassen vermag. 

Für die historische Betrachtung legt sich das Volksleben auseinander 
in eine gewisse Zahl von Lebensgebieten, deren Summe für unsere Er- 
kenntnis das Volksleben ausmacht, ohne dass ich leugnen wollte, es sei 
noch ein Mehr vorhanden, das wohl gefühlt, nicht aber verstand esmässig 
festgehalten und in logischer Zergliederung begriffen werden kann. Es 
verhält sich mit dem Volksleben ähnlich, wie mit der Sprache, welche man 
nur bis zu einer bestimmten Grenze in festen, ich möchte sagen in mes.s- 
Imren Formen vor sich hat, neben denen ein l.djriges real da ist, aber siidi 

niclit fi.viereu lässt, entschlüpft, wenn der zergliedernde Verstand es um- 

grenzen und begreifen will. 

Welches sind jene I/cbensgebiete, die als die Summe der Äusserungen 
der Volksseele gelten müssen? Ich finde bei einer Umschau in dem uns 
• umgebenden Leben folgende: Die Gebiete des staatlichen, des gesellschaft- 
lichen, des religiösen, des intellektuellen und künstlerischen und endlich des 
wirth.schaftliehen Lebens. 

Wer heute durch unsere deutschen Seminare wandert, und ich füge 
hinzu, durch unsere deutschen Gelehrtenschulen, welche mir aus meinem 

Schüler-, wie aus meinem Lehrerleben bekannt sind, oder wer die für den 

ünterridit bestimmten Lehrbücher mustert, der findet eine so überwuegende 
Betonung von äusserliehcr Geschichte, von Krieg und Kriegsgesehrei , von 
Regentenhistorie, dass er die Meinung versteht, es gehöre zur Hauptsache 
der Geschichte nur. was von Vergrösserung oder Verkleinerung der Staaten, 
von Feldzügen, Belagerungen, Siegen und Niederlagen, von Friedensschlüssen 
und Kriegskostenentschädigungen, von der Reihenfolge der Fürsten, von 
ihrer hohen Verwandtschaft, ihren guten und schlimmen Eigentümlichkeiten 
u. s. w. handelt, und was darüber sei, sei thörichtes Beiwerk, das je nach 
Liebhaberei hinzugefügt oder weggelassen werden könne. 

Und fast möchte ich irre werden an der Richtigkeit meiner Über- 
zeugung, dass alle Lebenssphären es verdienen, in der gelehrten wie 
in der unterrichtlichen Geschichtsbetrachtung zur Geltung zu kommen, wenn 
ich gewichtige Stimmen höre, die sich gegen eine solche Ausdehnung dos 
historischen Gebietes auszusprechen scheinen. Da lese ich in dem herr- 
lichen Buche von unserem grossen Heinrich von Trcitschke „Deutsche 
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('fescliiclite im n«mizi.‘lmten Jahrhundert“, Bd. 1, S. 588: „Schon am 
3. Septeml)er 1814 erschien das Gesetz über die Verpflichtung znm Kriegs- 
dienste..., eine jener epocheraaclionden .\kte der Gesetzgebung, welche 
mit siegreicher Beredsamkeit erweisen, dass alle Ge.schichte wesentlich 
politische (ieschichtc Ist, dass die Historie niclit die Aufgabe hat, einen 
Volta unter seinen Froschschenkeln zu beobachten oder aus den Funden 
der 'ro])fgräber die Entwickelung der Lampen und Trinkgeschirre nachzu- 
weisen, sondern die Thaten der Völker als wollender Personen, als Staaten 
erforschen soll. Das Wehrgesetz von 1814 hat die sittlichen und politischen 
Grundanschauungen der Preussen auf Generationen hinaus bestimmt, in 
alle ihre Lebensgewohnheiteu tiefer eingegrilTen , als jemals eine wissen- 
schaftliche Entdeckung oder eine technische Erfindung.“ Dem verclirten 
Manne, dessen Werk ich und Tausende von Deutschen mit Begeisternng 
gelesen, würde ich mich auch hier neigen, wäre ich nicht so tief überzeugt, 
dass der Staat doch nur eins von den Lebensgebieten ist, neben welchem 
noch andere stehen, und dass die Volksseele nicht blos in bewusstem 
Wollen , sondern auch mit instinktiver . sich über ihr Thun nicht Bechen- 
schaft gebender sehö])ferischer lü'gewalt wirkt und Erscheinungen hervor- 
bringt, die auf die Gesamtgestaltiing des Volkslebens nicht gleich .starken, gleich 
offenbaren Einflu.s.s üben, ohne dass man sie. doch unterschätzen oder ganz 
übersehen dürfte. Wenn ich das Buch Treitschke's durchsehe, so finde 
ich sehr viele Ausführungen , wie z. B. die über das litterarische Leben 
unseres Volkes, welche dann entweder gar nicht oder in viel geringerer 
Ausdehnung in dem Werke Platz finden dürften, als es thatsächlich der 
Fall ist. Etwas mehr als Treitschke scheint B. Dictsch im Artikel „Ge- 
schichte“, Schmid's Encyclopädie Bd. 2, S. 776 ff der Disciplin znzngestehen. 
„Längst hat der Spracligebratich darülter entschieden“, hebt der Artikel an, 
„dass wenn schlechthin von Geschichte geredet wird, darnnter die Begeben- 
lieiten im Leben der Men.schheit und vorzugsweise auf dessen geistlichem 
und sittlichem Gebiete veretanden werden.“ Einige Seiten weiter (S. 781) 
lese ich: „Es ist enfschieden zu hoch gegriffen, wenn man auf den Gym- 
nasien (also sicherlich auch auf den Seminaren) Kulturgeschichte oder Ge- 
schichte von kulturhistonschcm Standpunkte aus gelehrt wissen will.“ — 
Der Sprachgeltrauch ist zwar ein wichtiges Ding, aber wer sich in unseren 
modernen Historikern umsieht, dem bleibt es nicht verborgen, dass, wie 
Dr. G. Haussen in einer 1835 zuei-st gedruckten Abhandlung (.-Insichten 
über das Agrarwesen der Vorzeit) sagt, „die Geschicht.sschreiber der neueren 
Zeit ungleich mehr als die früheren ihre .Aufmerksamkeit auf die Ergründung 
von Zuständen neben der Erforschung und Darstellung von Begeben- 
heiten gerichtet und dadurch der Geschichte eine fe.stere Basis gegeben 
haben.“ Sie sahen also den Sprachgebrauch zunächst darin nicht als mafs- 
gebend an, dass sie nur oder vorwiegend die Begebenheiten wissenschaft- 
lich behandelt hätten, und der Verfasser des Artikels gelangt auf S. 779 
selber zu der Behauptung, dass die Geschichte neben den äusseren Schick- 
salen auch die inneren Gebiete des geistigen Lebens zu umfassen habe. 
Weiter aber berühren unsere modernen Geschichtswerke mehr Lebensgebiete, 
als etwa neben dem politischen die geistlichen (?) und sittlichen, ich meine 
die wirtschaftlichen, technischen, merkantilen. Also haben sie auch nach 
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der Seite hin den Spnu-ligeljraiieli iinijeachtet gelassen, und es ist diesem 
mit dem Worte (ieschiehte ergangen wie mit anderen Worten. l)ie Sprache 
spiegelt das auf- und absteigende Leben, erfüllt sich mit rei(diem oder 
weniger reichem Inhalte, folgt dem Leben, aber entscheidet nicht unbedingt 
und für ewige Zeiten. Jetzt denken wir uns ein Wenig mehr bei dem 
Worte Geschichte als damals, da der alte ehrenwerte Rektor in Schleu- 
singen M. Gottfried Ludwig sein „Ordentliches Examen über die Univereal- 
Historie von Anfang der Welt biss auf ietzige Zeit, Sonderlich vor die in 
Gymnasiis und Schulen studierende Jugend, <lass sie solcher Ge.stalt die 
Haupt-Sachen der Kirchen, Politischen und Gelehrten-Historie in richtiger 
Ordnung und Chronologie leicht merken, dann ihre Lcctiones Historicas 
gründlich repetiren könne“, abfasste.*) — Fenier ist cs in Wahrheit leichter 
verständlich, was aus dem geistlichen, sittlichen und geistigen Gebiete mit 
den Schülern behandelt werden kann, als dasjenige, was der Verfasser des 
Artikels mit „Kulturgeschichte“ bezeichnet? Bleiben die hier in Rücksicht 
kommenden Zweige notwendig unverständlich und lässt sich kein elemen- 
tares Verstehen der Bewegungen auf den Gebieten des wirt.schaftlichen 
Lebens ii. s. w. gewinnen? Weniger in Erwägungen, wie sie Treitschke 
und Jtietsch veranlassen, liegt der Grund dafür, da.ss man auch mit älteren 
Schülern noch immer mehr die äusseren Schicksale im Volksleben behandelt, 
als vielmehr in der Art und W'eise, wie der Stoff an die Schüler heran- 
komint, in einer Weise, die sich in erster Linie und beinahe ausschliesslich 
an das Gedächtnis wendet , weshalb sich der rntcrricht an die verhältnis- 
mäfsig leicht zu behaltenden Begebenheiten, Namen und Zahlen festklammert. 
Tiehrunterredimg und Lehrbuch übermitteln den Zöglingen mehr fertige 
Anschauungen und Urteile, als dass sie die Schüler anregten, unter der 
Führung des Lehrers sedbstthätig zu suchen und zu linden. Und dabei 
treibt die Furcht vor den „erdrückenden Einzelheiten“ in den Bann der 
Phrase. Wie sehr das „allgemeinste aller historischen Gebote, da.ss es 
ohne gründliches Einzelwisscn kein wirkliches Verstehen giebt“,**) übersehen 
wird, das zeigen die gebräuchlichsten und besten Tadirbücher, das zeigen 
auch die kläglichen Ergebnisse der säuern Arbeit von Lehrer und Schüler. 
Wieweit erstreckt sich denn historische Bildung auch in den besser unter- 
richteten Kreisen, historischer Sinn und die daraus sich ergebende Pietät 
gegen das Erzeugnis langer Volksarbeit? Vielmehr ist, wie E. du Bois- 
Reymond mit schneidender Verurteilung des gebräuchlichen Geschichts- 
unterrichts zunächst auf den Gelehrtenschulen sagt, das Auswendiglernen 
unbedeutender Jahreszahlen der Begriff, welcher den Meisten von der Welt- 
geschichte blieb. ***) — Wo wir dem Fortschritte begegnen, dass nicht bloss 
die mehr äusserlichen Erlebnisse des Volkes den Geschichtsunterricht er- 
füllen, wo man die Zustände, auch die kulturhistorischen Ziustände ins Auge 
fa.sst, da entgeht uns doch nicht der Mangel an sauberer Scheidung des 



*) Das Hiieh ist fiir die Geschichte der Methodik unserer Disziidin stdir inter- 
essant. Ks wurde niieh des bekannten linnonis tentseher Iden t’iiiversalis be- 
arbeitet 1704. 

**) Niedner, Geschichte der ehristliehen Kirche. S. VII. 

***) Üeulsehe Itundsehau, Nuveinberheff. 1877. S. 244. 
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Stoffes nach sachlichen Rücksichten. Raid hier, bald dort wird diese und 
jene Seite des Volkslebens erwähnt ; zerrissen, verstümmelt und darum un- 
verständlich liegt auseinander, was nur durch Zusammenhalt für die Auf- 
fassung wirksam sein würde. Oder die Stoffabteilungen sind zu gross, als 
dass sic eine leichte Übersichtlichkeit möglich machten. In den weiten 
Räumen zerstreut sich wieder, was zusammengefasst werden sollte. Ich 
nehme gern den Vorwurf auf mich, da.ss ich einem Schematismus das Wort 
rede, welchem das lebhafte Durcheinander der Wirklichkeit nicht entspreche. 
Bei gedunkenmüfsiger Behandlung ist mau zunächst auf Zergliederung des 
Ganzen und auf genaue Betrachtung des Vereinzelten angewiesen. Nur 
geniale Männer mögen mit einem Male das Ganze erfas.sen, ob es sieh 
gleich aus tausend Fäden zusammenwebt. Wir andern armen Menschen- 
kinder müssen den Mephistophelischen Hohn eben leiden. 

Was an der gebräuchlichen Unterrichtsweise nicht lobenswert erecheint, 
ist im Wesentlichen dies: Sie giebt fast ausschliesslich Fertiges und be- 
ansprucht deshalli vorwiegend eine Seite der Geisteskraft — das Gedächtnis. 
Da ihr Haupterfolg doch schliesslich das gedächtnismäfsige Festhalten des 
Stoffes Ideibt, so wird sie einmal möglichst leicht zu benennende und des- 
halb leicht zu behaltende Dinge auswähleii ; sie drängt so mit Natur- 
notwendigkeit zur Bevorzugung der äusseren Schicksale im Leben des 
Volkes und lässt ganz wesentliche Seiten des \'olkslebens mehr oder weniger 
unbeachtet. Indem sie andererseits den vielen Einzelheiten geflissentlich 
ausweicht, weil ihr der Irrtum iuuewohnt, als müssten diese „auswendig“ 
gelernt und als l’aradepfcrde auf bewahrt werden, so gerät sie in das 
Fhrasentuni. das historische Urteile aus.«pricht, welche als nicht aus jenen 
Elementen gewonnen wesenlos bleiben tind die also wiederum „auswendig“ 
behalten werden müssen. Das andere Moment, welches auch die dürftigen 
Erfolge der Methode in Frage zu stellen geartet ist, sehe ich in der un- 
ausreichenden Gliederung des Stoffes nach sachlichen Gesichtspunkten. Die 
Verwirrung leidet kein Vordringen zur Beherrschung des Stoffes. Da ent- 
weder die historische Entwickelitng des Gesamtlebens gar nicht oder doch 
nicht mit der erforderlichen l’bersichtliehkeit in das Verständnis cingeht, 
so wird die gebräuchliche Methode des Geschichtsunterrichts in der Hand 
der meisten Iiehrer den letzten Zweck verfehlen, welchen die Geschichts- 
betrachtung haben muss: Begreifen, wie das gesamte Leben, in dessen 
Mitte wir stehen, in stufeinveiser Bewegung geworden ist. R. Dietseh 
scheint die Möglichkeit zu bestreiten, das überhaupt zu erreichen, wenn er 
sagt*): „Freilich ist es ungereimt, von ihm (dem Geschichtsunterrichte) ein 
Verständnis der Gegenwart zu erwarten, da im wahren und vollen Sinne 
ein solches nur sehr wenigen Men.schen zu teil wird.“ Einmal modifiziert 
er das selbst, wenn er weiter unten von dem Gebildeten envartet, wohin 
die.ser eben durch die betreffenden Schulen geleitet werden soll: „Nur wenn 
man die Faktoren , welche zur Vollbringung von Thateii und Herbei- 
führung von Zuständen mitgewirkt 'haben , und die Art dieser Mitwirkung 
aufzufinden und die Wirkungen, welche sie ausüben, zu verfolgen im stände 
ist, kann man sieh in der Gegenwart und in dem Selb.sterlebten orientieren.“ 

*) A. a. 0. S. 778. 
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Ist auch hier zunächst nur von einer formalen Fähigmachung die Bede, so 
geht doch aus des Verfassers weiteren Ausführungen hervor, dass er unter 
„historisclier Bildung“ mehr versteht, als etwas rein Formales, wie er denn 
von ihr verlangt Achtung vor der „historischen Berechtigung bestehender 
Institutionen.“ Bas ist eben nur miiglich, wenn man auch in diis Materiale 
cingeht, — Andernteils erkenne ich an, das nur wenigen das volle Ver- 
ständnis der (jegenwart erschlossen werden kann. Ja, wenn ich’s recht 
scharf ins Auge fasse, so glaube ich, dass ein solches nur dem Herrn der 
Geschichte eignet. Meust^hliches \Vis.sen und Verstehen bleibt Stückwerk. 
Aber das Verständnis in den menschlichen Individuen ist doch schlies.slich 
nur ein gradweise, nicht ein artweise verschiedenes, und dass nicht jeder 
das weite und tiefgehende unseres Altmeistere, L. Bankes, erreichen mag, 
soll mich in der Hoffnung nicht entmutigen, es lasse sich bei treuer und 
sorgsamer Arbeit eine zu verständnisvoller Erfassung unseres Volkslebens 
hinreichende Stufe historisc^her Erkenntnis erklimmen. 

Den ge.samten Lehrstoff zerlegen wir in zwei Teile, erstens in Ge- 
schichte der äusseren Schicksale des Volkes und zweitens in Geschichte der 
Zustände des Volkslebens. Kurz und scharf wird die mehr äu.ssere Lebens- 
geschichte der Deutschen innerhalb je eines Zeitabschnittes diirchgenoinmen. 
Es gilt eine vorläufige Orientierung. Die Thatsachen , Namen , Zahlen 
werden gemerkt, nicht um bei Bevisionen und Examinibus Staat zu machen, 
sondern damit sie uns im zweiten und Hauptteile Handreichung thun zur 
Erklärung und chronologischen Anordnung. Da sie hier zur lebendigen 
Verwendung gelangen, so lernen die Zöglinge auch die nötigen Data aus 
diesem Teile des Geschichtsstoffes, ohne dass Gedächtnisexercitien und 
-Qualen durchzumacheu wären. Dieser historische Memorierstoff prägt sieh 
etwa so ein, wie der geographische wesentlich durch die Lehrunterredung 
haftet, welche nach der von Oberländer empfohlenen Methode des erdkund- 
lichen Unterrichts die gesetzmäfsigen Beziehungen der Objekte untereinander 
aufzusuchen und festzustellen anleitet. Dabei werden die geographischen 
Namen, Zahlen, Formen, Lagen und was dahin geliört, lebendig verwertet 
und haften fast ohne besondere Veranstaltungen, die darauf abzielten. 

Ist der Zeitabschnitt auf die oben angegebene Weise kurz behandelt, 
so gehen wur zum zweiten und wichtigeren Teile der Geschichtsbetrachtung 
über, zur Betrachtung der Volkszustände während der bestimmten Periode. 
Wir ordnen da den Stoff in folgende Hauptrubriken: 1. staatliches Leben, 
2. gesellschaftliches Leben, 3. religiöses Leben, 4. wissenschaftliches Leben 
und künstlerisches Leben, 5. wirtschaftliches Leben in Ackerbau, Handwerk, 
Handel. — Das staatliche Leben zerlegt sich in ver.schiedcne Teile. Unsere 
Betrachtung richtet sich auf die Staatsverfassuug und -Regierung, auf das 
Heerwesen, auf den Staatshaushalt, auf die Bechtspflege. — Bei der Be- 
handlung des gesellschaftlichen Lebens ergiebt sich ebenfalls eine Beihe 
von Kapiteln: Familienleben, Gliederung der Gesellschaft in Stände, ge.sell- 
schaftliche Tugenden und Untugenden, Sitten, die sich auf die Toten und 
ihre Bestattung beziehen. — Sprechen wir vom religiiteen Leben, so werden 
wir auf die wichtigsten Vorstellungen von der Gottheit, auf die Gottes- 
verehrung und die gottesdienstlichen Institutionen, auf das aus der Beligion 
erfliessende sittliche Leben geführt. — Das Gebiet des wissenschaftlichen 



Digitized by Google 




lÖ 



und künstlerischfii Lebens zerfüllt vdn selber in zwei Abteilunffen. Jede 
der beiden handelt wiederum von Verbreitung der Wissenschaft bez. Kunst 
im ganzen Volke, von der höheren Pflege derselben durch Gelehrte und 
Anstalten bez. durch Künstler. Spruchproben und Xachbildungen von Kunst- 
werken werden hier verwendet. — Das wirtschaftliche Leben bewegt sich 
in der Ausnutzung des Bodens mit seinen Natnrgaben auf und unter der 
Erde. Gewisse Bethiitigungen haben die Gewinnung von Rohprodukten 
zum Zwecke, andere bewirken die Verarbeitung der Rohprodukte zu soge- 
nannten Kiinstprodukten, noch andere zielen ab auf den Austausch der 
verschiedenen Erzeugnisse. Habe ich oben als eine Unterabteilung des 
wirtschaftlichen I;cbens den Ackerbau genannt, so bemerke ich, da.«s ich 
nur der Kürze halber diese Bezeichnung gebraucht habe für die ganze 
Reihe von Lebensiiussi'rungen, welche die Gewinnung von dem bezwecken, 
was man schlechthin Rohprodukte nennt. Es werd(,‘n also in dieser Unter- 
abteilung auch zur Besprechung gelangen Viehzucht, Gartenbau, Bienen- 
zucht, Forstwirtschaft, Bergbau. Die auf die Verarbeitung von Roh- 
produkten zu Kunstprodukten gerichteten Beschäftigungsarten habe ich unter 
dem Namen flandwerk zusammengefasst. Der Hamlel lässt sich den Aiis- 
tanscdi der gewonnenen Produkte angelegen sein. — Aus dem Gesagten 
ergiebt sich, wie die Anordnung des Stoffes zu denken sei. Auch in den 
Unterabteilungen wird sieh eine klar scheidende Glie<lcrung nötig machen. 

Es ist klar, dass wir zu einer so alle Ijcbensgcbiete und deren einzelne 
Zweige berührenden Geschichtsbehandlung über eine grosse Menge von Einzel- 
heiten, von speziellen Nachrichten müssen verfügen können. Woher sollen 
wir diese nehmen und wie sind sie in möglichster Frische an die Zög- 
linge zu bringen? Die für den Unterricht bestimmten Bücher lassen in 

Ratlosigkeit, wenn sich's um dergleichen handelt. Und selbst da, wo 
spezielle Mitteilungen über die einzelnen Lebenssphären gegeben sind, tragen 
diese in den meisten Fällen den Charakter des Nichtmehrursprünglichen, 
des Abgeleiteten. Von den Verfassern jener Bücher ist eine Arbeit schon 
gethan, die ich wegen ihrer bildenden Kraft den Schülern znweisen möchte. 
Nicht viel anders würde es sich verhalten, wenn der Lehrer die Details 
in seiner Vorbereitung sammelte. Auch hier dürfte sieh die Ursprünglich- 
keit der Nachrichten abstreifen und mindestens nicht so zur Geltung kommen, 
wie ich hoffe, dass es nach dem weiter unten darzulegenden Vorscldage 

möglich sein werde. — Genügen also die abgeleiteten Werke nicht, so 

müssen wir uns nach den Quellen umsehen. In dem „Zweiten Bericht über 
das Eisenacher Seminar“ und im 4. Hefte von Dr. W. Beins „Pädagogischen 
Studien“ weist Eberhardt mit seiner Abhandlung „Über Geschichts- 
Unterricht“ auf die Wichtigkeit der Verwertung der Quellenlektüre für den 
Geschichtsunterricht in Seminaren hin. An Büchern, welche die Aufgabe 
haben, Quellenschriften zu unserer Volksgesehichte zugänglich zu machen, 
sind mir zur Hand gekommen; „Handbuch merkwürdiger Stellen aus den 
lateinischen Geschichtsschreibern des Mittelalters von F. v. Raumer. Breslau 
1813“, „Quellenlesebuch zur Geschichte des deutschen Mittelalters von 
Dr. E. Frits<'hc. Leipzig 1873“, „Zeittafeln der deutschen Geschichte im 
Mittelalter von Dr. (i. Richter. Halle 1881“, „Lehrbuch der deutschen 
Geschichte für Seminare und andere höhere Lehranstalten von Dr. Schumann 
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und W. Heinze. Hannover 1877,“ „Deutsche (leschiehte in den Erzählungen 
deutscher Geschichtschreiber von Dr, G. Krler 1882“ (bis jetzt 3 Lieferungen), 
„ Historisclies Lesebuch über das deutsche Mittelalter, aus den Quellen zn- 
saminengestellt von Krämer. Leipzig 1882.“ Die drei zuerst genannten 
Hücher enthalten die Quellen in lateinischem Texte und sind schon darum 
für Seminare nicht zu handhaben. Das Schumann'sche und Krämer'schc 
entsprechen, da.ss ich's kurz sage, dem Zwecke nicht, allseitig das Ge- 
schichtsleben zur Anschauung zu bringen und zwar möglichst lückenlos. 
Das Buch von Dr. G. Erler ist der Beurteilung hier noch nicht zu unter- 
werfen, da bis jetzt nur drei Lieferungen erschienen sind. So viel lä.sst 
sich aber schon heute ersehen und mit Rücksicht auf die Sprödigkeit unserer 
Gcschiclitsquellen — man denke an die Leges, die Diplomata u. s. w. — 
aussagen, dass vielleicht eine zusammenhängende Darstellung der äusserlichen 
Geschichte möglich sein wird, bis zu einem gewissen Grade auch das Ein- 
gehen auf das Zustäudliche. Letzteres aber wird lückenhaft bleiben, da wohl 
die Geschichtserzäbler, aber nicht die gerade für die Geschichte des Zii- 
ständliehen unentbehrlichen Gesetze, Briefe, Saalbüchor u, s. w. herangezogen 
werden. Die Geschichtsci7.ähler sind nicht die einzigen, oft überhaupt nicht 
die Quellen. — Zwei Wege sind möglich. Unter Zugrundelegung der 
Geschichtserzähler lässt sich ein relativ gerundeter T’e.xt hersteilen, welcher 
die Geschichte der äusseren Volksschicksale, Timten und Charakterzüge 
historischer Personen in einer gewissen Vollständigkeit giebt, das zuständ- 
liefie Volksleben — und wie ich oben zeigte, ist das die wichtigste Seite 
in der Geschichte — nur so weit, wie die Erzähler es zufiillig in den 
ausgewählten grösseren .Vbschnitten berühren, das heisst mit klaffenden 
Jäieken. Eine andere Verwendungsart der Quellen ist da, eine Verwendungs- 
art, welche die quellenmässigen Zeugnisse und Belehrungen über die ge- 
schichtliche Entwickelung aller Auswirkungen der Volksseele zum Worte 
verstattet und welche, der nicht selten fragmentarischen Natur der Quellen 
Itechnung tragend, vor dem Unzusammenhängenden in der Form nicht 
zurüekscheut, um den relativ grössten Zusammenhang im Stoffe zu gewinnen. 
Also nicht grosse, abgerundete Ausschnitte der quellenraäfsigen Geschichts- 
bücher, nicht Quellenlesebücher, sondern sachlich geordnete Quellens ätze. 
Ich will die .\nlage eines Lehrbuches beschreiben, welches Quellensätze 
zu unterrichtlicher Behandlung zusammenstellt. Ich übergehe zunächst den 
Abschnitt, welcher je die äusseren Schicksale unseres Volkes in der einen 
und der andern Periode kurz (nicht mit Quellenworten) erzählt, und wende 
mich zu demjenigen, welcher die Zustände des Volkslebens in den einzelnen 
Zeiträumen vorführt. Damit ich ein Beispiel gebe, das Schema, welclu's 
sich unmerklich ändert je nach dem geschichtlichen Inhalte der Perioden, 
so will ich die Gliederung des Geschichtsstoffes vor der Reichsgründung 
durch Chlodowech ausführen. Der Stoff des ersten Abschnittes zerlegt sich 
so: I. Staatliches Leben; A. Politische Einteilung [Staat und Gau]. B. 
Regierung [Fürstenrat und Volksversammlung; Fürsten, Herzoge, Könige; 
Wahl und Stellung der Fürsten, Wahl und Stellung der Herzoge, 
Wahl und Stellung der Könige]. 0. Rechtspflege [Gericht in der Volks- 
vei-sammlung, im Gau; Strafen], I). Heerwesen [Dieustpflielit, Heeresleitung, 
Zusammensetzung des Heeres (Gefolgswesen , Waffengattungen, taktische 
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(Tliedening nach Sippschaften), Bewaffnung, Schlaehtaufstellung, der Kampf, 
Sehiffsgefechte, Befestigung und Belagerung]. E. Staatshaushalt [Tribute, 
freiwillige Ehrengaben). — II. Gesellsehaftlicdies Leben; A. Gesellschafts- 
klassen [Adel, Freie, Freigelassene, Kueehte]. B. Familie [Ehe, Stellung 
des Hausvaters und der Frau, die Kinder; Sippschaft; Totenbestattung]. 
C. Lebensweise [Wohnung, Körperpflege, Kleidung, Speise und Trank, Ge- 
sellige Vergnügungen, Ga.«tfreundsehaft]. — III. Religiöses Leben; A. Götter- 
glaube. B. Gottesdienst [Heilige Orte und Geräte, Gottesdienstliche Zeiten, 
l’riester. Gottesdienstliche Handlungen (Befragung des Loses und der Vor- 
zeichen, Gebet,. Menschen-, Tier-, Trankopfer)]. — IV. Geistiges Leben 
[Schreiben und Lc.seu, Geistige Regsamkeit (bei den Goten), Lieder und 
Musik (Heilige Lieder, Heldenlieder, Spottlieder, Fröhliche Lieder l>eim 
Mahle, bei der Hochzeit, Klagelieder)]. — V. Wirtschaftliches Leben; A. 
Gewinnung von Rohprodukten [Bodenl)esitzverhältnisse, Arbeiter, Ackerbau 
und Viehzucht (Vieliarten , Kulturpflansen), Bienenwirtschaft , Gewinnung 
von Mineralien, Nutzung von Wald und Wasser]. B. Herstellung von 
Kiinsiprodiikten — Handwerk [Bauhandwerk. Metallarbeit, Weberei, Töpferei]. 
C. Austausch der Landeserzeugnisse — Handel [Handelswege und Märkte, 
Händler, Handelsgegenstände, Handelsfonuen]. — Die Qucllenzeugnisse über 
das alles finden sich hier, da, dort verstreut. Selten nur sind es fort- 
laufende Eraahlungen, ausgiebige Darstellungen, voll.ständige Schilderungen. 
Wer sie zusainmenstellt , muss jeden Splitter nutzen, der zu schärferer 
Zeichnung des Bildes beitrirgen k.ann. Neben den grossen Zügen der 
historischen Erzählung in den yuellen muss er aufmerksam die scheinbar 
unbedeutenden Nebendinge sehen, die nur gelegentlich dort Erwähnung 
finden. Mitten in der Lebens- und Wundergeschichte eines Heiligen be- 
gegnen Nachrichten über Beamte, über Handwerk, Kleidung u. s. w. Dem 
Erzähler lag am Herzen, religiöse Aufmerksamkeit zu envecken, Andacht, 
Erbauung zu fördern — uns liat, was dem Autor Hauptsache war, nicht 
mehr als pathologisches Interesse. Ungleich wichtiger sind die kleinen 
Züge, welche die Gestaltungen und Wandlungen der verschiedenen Lebens- 
sphären angehörigen Formen kundmachen. Den Abt, welcher die Traditions- 
urkunde ins Kopialbueh cintragen liess, leitete der Ged.anke an Rechts- 
siidierheit des Klosterbositzes und an Übersichtlichkeit des Vermögens-standes 
und der Einkünfte. Für uns ist das Wachstum des klösterlichen Reich- 
tums nicht unbedeutsam. Wenigstens ebenso wichtig aber erscheint die 
Form der Übertragung, die Nachricht von den Motiven der Tradition, viel- 
leicht auch die Mitteilung von der Vergabung einer Salzquelle, einer Mühle, 
einer Neurodung, die Kunde von den freien Hintersassen, von den Liteu 
und von den Knechten, welche auf dom geschenkten Stücke sitzen. So 
ist's mit dem Inhalte der Volksrechte, der Kapitularien, der Weistümer, 
so mit den amtlichen und jnivaten Briefen, den Frotokollen, den Formeln, 
wie sie in verschiedenen Sammlungen aufbewahrt sind. Was in den Quellen 
teilweise mit behaglicher Breite erzählt, mit vielen Worten gegeben wird, 
muss ausgeschält werden. D i e Sätze sind herauszuheben, welche Auskunft 
gewähren über die in obiger Disposition angedeuteten Fragen, welche 
Schlüsse ermöglichen auf die Gestalt der verschiedenen Aeusserungen des 
Volkslebens. — Auf den ersten Blick haben dann die fragmentarischen 
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Angaben etwas rnvcrständliehes. Sic erhallen Hedeutung, Licht durch ihre 
Anordnung und durch sinnreiche Lehrbehandlung. In Klammern gestellte 
Hinzufügungen weisen die etwa nötige chronologische Stellung, zuweilen 
den Zusammenhang auf, soweit das zum Verständnis unerlässlich. Eine 
kurze, die aus den (Quellen gezogenen Ergebnisse wiedergebende Darstellung 
am Schlüsse jedes Abschnittes vereinfacht die Präparationsarbeit und weist 
den Schüler an, worauf besonders zu achten sei. Der Lehrer mag dann 
weglassen, ersetzen, korrigieren, was an den Quellensätzen unrichtig gewählt 
schien. 

Der Leser konnte unschwer erraten , dass ich diese zweite Art der 
Quellenvenvenduug vorziehe und empfehlen möchte. Wer für richtig hält, 
dass alle Lebensgebiete in unterrichtliche Behandlung hineingenommen werden, 
wem das Zuständliehc in der Geschichte wichtiger ist, als das äussere Ge- 
schehen, und wer dann unsere Geschichtsquellen durchmustern wdll, wird 
meinen Vorschlag nicht oder doch nicht völlig abweisen. 

Setze ich einmal voraus, dass nach einem solehen aus Quellen s ä t z c n 
bestehenden Lehrbuchc untemehtet würde, welchen Verlauf nähme das 
Lern- und Lehrgesehäft? Zur Präparation haben die Zöglinge ein be- 
stimmtes Kapitel sorgfältig dnrchzulesen. Das Buch selbst macht, wie oben 
envähnt, auf die wichtigen Sachen aufmerksam, ln der Lehrstunde tragen 
die Schüler zusammen , was sie je über einen Punkt gelesen haben und 
zwar möglichst mit den Worten der Quelle. Denn unschwer halten sie, 
nach meiner Erfahrung wenigstens, annähernd den Wortlaut fest. Etwaige 
Schiefheiten , Mis.sverstöndnisse in der Auffassung werden beseitigt. Nun 
werden die Ergebnisse der Quellennotiz fe.stgestcllt, Zug um Zug, bis das 
Bild so vollständig , wie es die Quellen ermöglichen , gewonnen ist. Die 
Schüler finden im Lehrgespräch, .sie schaffen, sie nehmen nicht bloss 
auf. Der Lehrer hat einen festen Halt und doch volle Freiheit. Er lenkt 
die Aufmerksamkeit auf Dinge, Worte u. s. w., die in den Sätzen sich an- 
deutungsweise finden. Ein Bei.spiel; IV. Das geistige Leben. A. Schreiben 
und Lesen in der ältesten Periode. Da ist die Rede von Einritzung ge- 
heimnissvoller Zeichen in Stäbchen zur Losbefragung und weiter davon, 
dass eine Alamannc , Hortar, an seine Ijandsleute schrieb. Hier kann der 
Lehrer znfügen, dass noch in merowingischer Periode Nachrichten auf Holz- 
stäbchen und -Täfelchen vei-schickt wurden und hinweiseii auf uraltes 
„Buchstabe“, „Buch“. Das Einritzen klingt nach in vorreissen, ab- 
reis sen, Reissschiene. Die Stäbchen wurden gewoi-fen — entworfen 
— zusammengenommen — lesen. Das zauberhafte Zeichen, die Rune 
ist nicht ganz vergossen — raunen. Der Lehrer wird einige Runen- 
zcichen, wie für bairka , raida , Tins an die Wandtafel zeichnen und die 
Berührung mit bekanntem Alphabete andeuten. 

Statistische Notizen, Spraehproben wird er nachtragen, soweit unmöglich 
war, sie in die Sammlung von Quellensätzen einzustcllen. Er zeigt Bild- 
werke, Münzen. Waffen, Schmuck. Er regt die Schüler an, selbst zu 
suchen, ans ihrer Kenntnis der A’olks.«itte, der Dialekte, der Ortsnamen 
II. s. w. Alaterial in der Lehrstunde beizubringen. Da erinnert ein Schüler 
daran, dass die eigentümliche Haartracht der Langobarden, welche Paul 
Waruefrid nach den Wandgemälden der königl. Pfalz in Monza beschreibt 
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THist. Langob. IV, 22), in manchen Gegenden, wenn auch nur an Knaben, 
noch heute sich findet, so in Hnym, anhaltiseh Frose — in Strichen, aus 
denen jene 20 000 Sachsenkrieger mit Alboin nach Italien zogen, und in 
denen sie, zurückkehreiid, teilweise wieder sesshaft wurden (Greg. Tur. 

V, Oder wir entdecken gemeinsam den ältesten deutschen Namen 

für Tisch — beudiis in I’act. leg. Sal. XLIX, 1 vergl. J. Grimm, Deutsche 
Grammatik Bd. III S. 432 unten — in Beute, plattdeutsch Biete, in Köthen 
und sonst Beite, dem Wirktische der Bäcker! Oder es i.=t die Rede von 
heil. Wochentagen. Da erzählt ein Schüler, dass man in .seinem Heimat- 
orte für gut halte, dass die Braut am Donnerstage in des Mannes Haus 
einziehe. Wunderbares Zusammenstimmen! iJonar ist Gott der mensch- 
lichen*) Ordnung (vergl. Hammerwurf im Deutschen Recht) und im Norden 
w'iirde mit Thors Hammer die Braut geweiht (J. Grimms Mythologie, 

3. Ausg. S. 165). So ist das Lehrgespräch eine gemeinsame, drüben wie * 

hüben anregende Arbeit, ein freudiges Geben und Nehmen; ein erfrischendes 
Thun. Die Schüler werden im vollsten Sinne des Wortes zur Selbstthätig- 
keit ausgerufen. Sie üben sich, scharf und klar das Einzelne zu sehen, 
das Wesentliche vom Unbedeutenden zu scheiden. Zusammengehöriges zu 
verknüpfen. Lücken durch berechtigte Kombinationen zu schliessen, ein 
Ganzes aus den Elementen zusammenzufügen. Sie haben an den positiven 
Nachrichten oder an dem sich aus diesen Ergebenden Grenze und Mafs 
ihrer poetisch wiedergestaltenden Gedankenarbeit. Sie lernen sieh neigen 
vor dem objektiv Gegebenen und fühlen die Nichtigkeit willkürlicher Ge- 
schieh tsmacherei. Ein solches Gesehichtsstudium versenkt den Geist in 
anders geartete Zeiten, deren Stimmen er lauscht, und von deren Hauche 
er sich berühren lü.s.«t. Die Geschichte schlie.sst den Einzelnen zusammen 
mit dem Volke, mit den entschlafenen Geschlechtern, mit dem Schaffen und 
Dulden der Jahrhunderte. Sie weckt und stärkt Liebe zu altererbtem Volks- 
turae. Sie püanzt jene Pietät, die nicht roh zerbricht, sondern mit behut- 
samer Hand Lebensgebilde umgestalten hilft, wenn sie dessen bedürfen. 

Sie verschmäht das unwahrhaftige Moralisieren, denn ihr wohnt inne jene 
hohe sittliche Macht, die unmittelbar ergreift und adelt. Wenn das Wort 
den Lehrer macht — hier ist eine herrliche Cbungsstätte auf der unsere 
Zöglinge Herrschaft erringen mögen über das Wort. Aus einer Fülle klarer 
Anschauungen dringt herauf der Gedankenausdruck, nie gedankenleer, blass, 
leblos, sondern frisch, farbenreich, gehaltvoll. — Wer als Jüngling gelernt 
hat, mit Aufmerksamkeit das vielgliedrige Volksleben in seinem Werden 
zu verfolgen, wem die Entwicklungsnühen wie steigende und sinkende 
Linien vor Augen liegen, wer begriffen hat. dass alles geschichtliche Leben 
nicht leicht und mühelos zustande kommt, der steht nicht verständnislos in 
dem historischen Leben seiner Zeit, dem zeigt das Geworden überall die 
ehrwürdigen Spuren langer, vielleicht jahrhundertelanger Arbeit. Der wird 
die deutsche Jugend zurückblicken lehren in die zweitausendjährige Leben.s- 
geschichte eines edeln, hochbegabten Volkes und jenen Sinn pflanzen und 
pflegen, welcher die Gegenwart mit dem Vergangenen verbindet und die 
Gebilde entschwundener Zeiten mit Ehrfurcht anschaut und behandelt. — 



*) Siniroek, Mythologie 1. Ausgabe S. 281. 
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Noch liegt lange Arbeit vor uns, ehe die sohnlraässigen Mittel ge- 
schaffen sind. Ich habe meine noch nicht vollendeten Sammlungen im 
Unterrichte verwendet, und die Erfahrung hat mir die unumstössliehe Über- 
zeugung geschaffen: Hier ist Weg! 



äuellensätze zur Geschichte des geistigen Lebens der Germanen vor 

Chlodowech. 

1 a. Ein Reis, welches sie von einem fruchttragenden Baume ab- 
sehneiden, zerlegen sie in Stübchen, versehen diese mit verschiedenen Zeichen 
und streuen sic blindlings und aufs Gratewohl über ein weisses Tmdi. 
Wird das Los von Staatswegen befragt, so nimmt der I’riestcr des Staates, 
bei Privatangelegenheiten der Familienvater selbst unter Anrufung der 
Götter und im Aufblicke zum Himmel dreimal ein Stäbchen und deutet 
diese nach dem vorher eingedrückten Zeichen. 

Tac. Germ. X. 

1 b. fl)ie gefangenen Germanen aus Ariovists Heere sagten auf Casars 
Befragen;) Bei den Germanen sei es Sitte, dass die Hausfrauen durch 
Los und Weissagung erklürten, ob es rätlich sei, eine Schlacht zu liefern. 

Caes. B. G. I, 50. 

2. (Nach 371.) Hortar (ein vornehmer Alamanne im römischen Heere) 
wurde verklagt, gegen den Vorteil des (römischen) Staates einiges an (den 
Alamaunenkönig) Makrian und an vornehme Barbaren geschrieben zu haben, 
durch Folterqualen zum Geständnis' gebi'aeht und lebendig verbrannt. 

Amraian. XXIX, 4, 7. 

3. (l)iceneus, der sagenhafte Lehrer der Goten,) lehrte sie naturgemäss 
leben nach eigenen Gesetzen, welche aufgeschrieben wurden, und die 
man heute belagines*) (viell. Satzungen) nennt. 

Jordan, cap. XL 

4. Zur selben Zeit (des Kaisers Valens, 364 — 378) erfand Vullila, 
der Goten Bischof, gotische Schriftzeiehen, und sobald er die heil. Schrift 
in ihre Sprache übersetzt hatte, fasste er den Entschluss, dass jene Bar- 
baren die heil. Aussprüche Gottes lernen sollten. 

Socratis Hi.st. cccl. IV, 27. 

5. (Der Kirchenvater Hieronymus schreibt an Sunnia und Fretela, zwei 
nichtarianische Goten:) Wer sollte es glauben, dass die barbarische 
Zunge der Geten (Goten) die hebräische Wahrheit suchen und, während 
die Griechen schlafen oder untereinander zanken, Germanien die Aussprüche 
des heil. Geistes erforsche ? . . . Die vom Schwertgriffe schwielige Hand, 
die zur Handhabung der Pfeile gewöhnten Finger, werden geschmeidig für 
Griffel und Schreibrohr... Ihr fordert von mir..., dass, wo ira Psalm- 



*) „l)ellagines scheint liilngeincis Satziuigon“ J. Grimm, Gesch. der Deutschen 
Sprache p. 453. 



Hni{ 

Kehrelhim. 
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buche nach Eurer Handschrift die lateinischen und griceliischen Cbersetzer 
nicht einstimmen, ich Eucli anzcigen solle, was mehr mit dem hebräischen 
Urtexte übereinkomme. Hieron. Op. II p. 626. 

6. (Um 455 lässt Sidonius Apollinaris den Westgotenkönig Theodorieh II 
zu Avitus von Arvern sagen:) Durch dich gefällt mir längst röm. Brauch, 
und den Knaben hiess der Vater (Theodorieh I) auf deinen Antrieb hin 
lernen jene Dichtung des Maro (Vergilius). 

Sidon. Apoll. Carm. VII, 495-498. 

OMküK 7. Wenn sie zur Schlacht ausrücken, so besingen sie den Hercules 

unii Musik, j ^r.sten aller Helden, .tuch halien sie jene Gesänge, durch 

deren Vortrag — in ihrer Sprache Barditus (S c h i 1 d gesang) genannt — 
sie den Mut anfeuern ... Sie drohen oder zittern, jenachdem die Sehlacht- 
reihe tftnt . . . Erstrebt wird besonders Rauheit des Tones und ein ab- 
gerissenes Getöse. Sie halten die Schilde vor den Mund, damit um so 
voller und tiefer die Stimme durch ihr Zurückprallen anschwelle. 

Tac. Germ. III. 

8a. Sie preisen in alten Liedem, welche bei ihnen die einzige 
Art geschichtlicher Überlieferung und Darstellung bilden, 
den erdgeborenen Gott Tuisto und seinen Sohn Mannus als den Ursprung 
und die Ahnherrn des Volkes. Tac. Germ. II. 

8 b. Die Goten drangen als Sieger bis zum äussersten Gebiete Sky- 
thiens am Schwarzen Meere, wie auch in ihren alten Liedern erzählt wird, 
die fast geschichtliches Ansehen besitzen Jord. cap. IV. 

8c. Noch jetzt wird Arminius bei den barbarischen Völkern besungen. 

Tao. Annal. II, 88. 

9a. ln einem allen Liede besangen die Goten zum Klange der 
Leier (cithara) die T ha ton der Vorfahren, des Eterpamara, Amala, 
Fridigern, Vidigoia (Wittich?) und anderer, die noch heute bei dem Volke 
in hohem Ansehn stehen. Jord. cap. V. 

9b. (Sidonius Apollinaris an Catullinus;) Was forderst Du von mir, 
dass ein Lied der der Liebesgesänge frohen Dione (Venus) ich dichte, von 
mir, der versetzt ist unter haartragende Scharen . . . mit l)itterer Miene oft 
loben muss, was der satte Burgundionc singt.... Seitdem versagt mir 
die vom Saitenspiele der Germanen verscheuchte Thalia den sechs- 
füssigen Vers, seitdem sie sehen muss meine siebenfüssigen Beschützer. 

Sid. Apoll. Carm. XII, vs. 1 — 11. 

10. (15 n. Chr. Rückzug der Römer unter Cäcina.) Die Barbaren 
erfüllten bei festlichem Schmause mit fröhlichem Gesänge oder 
trotzigem Getöse die Thäler und die wiederhallenden Waldhöhen. 

Tac. Annal. I, 65. 

11. (445. Kampf der Römer gegen den Franken Chlodio in der Gegend 
von Hesdin am Canciieflusse.) Vom Hügel her, der dem Flusse nahe, er- 
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t^nte ein Hochzeitslied der Barbaren, und unter skythischcn Gesängen 
vermählte sieh dem blonden Gatten die ihm ähnliche junge Frau. 

Sid. Apoll. Farm. V, 218 seqq. 

12. (An der Mosel im 4. Jahrhundert.) Froh der Arbeit das Volk 

— geschäftig die (Wein-)berge erklimmend und hinabsteigend streiten die 

Kolonen mit neckendem Zuruf. Scherzlieder den ernsthaften Bauern singt 
dort der Wanderer, der am Ufer schreitet, hier der Schiffer auf gleitendem 
Fahrzeug, und wiedertönt davon Fels und rauschender Wald und das 
Flussthal. Ausonius, Edyllium X (Mosella) vs. 161 seqq. 

13. (451. Schlacht auf der katalaunischen Ebene.) Als die West- 

goten luudi langem Suchen den König Theodorich I unter den dichtesten 
Haufen Erschlagener gefunden, ehrten sie ihn mit Gesängen und trugen 
ihn vor den zuschauenden Feinden hinweg. Noch tobte der Kampf, da sah 
man die Gotensoharen unter vicltönigem, rauhem Klange dem Toten die 
letzte Ehre erweisen. Jord. cap. XLI. 

14. Ich sah die Barbaren jenseits des Rheines; wild tönte das Wort 
ihrer Lieder, nicht anders als das Gekreisch heftig schreiender Vögel, und 
doch haben sie Freude an ihren Gesängen. 

Julianus in Misopogone. 

Notae Sirmondi ad op. Sid. Apoll, pag. 240. 

Kurze Zusammenfassung. 

Männer wie Frauen kannten die geheimnisvollen Schriftzeichen, die 
man in Stäbchen eindriiekte (oder besser einritzte) uml die zunächst beim 
lioswurfe dienten. Indes auch zu andern Zwecken, für Briefe*) und wohl 
auch zu sonstigen Aufzeichnungen wurden Runen — so heissen die Zeichen 

— angewendet. Im 4. Jahrhundert erfand der Gotenbischof Vulfila eine 
vollkommenere Schrift, indem er zu den Runen griech. Buchstaben hinzu- 
nahni. — Merkwürdig, dass auch sonst unter den Goten am frühesten und 
am deutlichsten geistiges Interesse und geistige Regsamkeit hervortritt. — 
Die Lust an Lied und Gesang, noch heute ein bemerkenswerter Zug an 
unserm A'olke, machte sich vielseitig geltend. Wenn das Heer zum Kampfe 
zog oder im grossen Schlachtdreieeke stand, tönten Gesänge. Die Helden 
lebten in den Liedern ihres A^olkes. Bei Mahl und Hochzeit fehlte nicht 
Gesang. Vielleicht, dass die (späterer so oft erwähnten und so oft ver- 
botenen) Schelmen- und Spottlieder ihnen sowohl bekannt waren, wie den 
westlichen Nachbarn an der Mosel, unter denen viele, z. T. zwangweise 
angesiedelte Germanen wohnten. — Auch im Ernste der Totenfeier fanden 
unsere A'äter das Lied. Römerohren klang Wort und Ton der Germanen 
wie Gekreisch aufflatternder Vögel. Sie aber hatten Freude an den schmuck- 
losen Gesängen, deren Sjuiren sich in der Gotengeschichte des Jordanes 
und in l’aul AVaniefrids Geschichte der Ijangobard(m erhalten haben. 



*) liier bemerkt der Lehrer, dass noch in inerowingischer Zeit Runen und 
Holz zu Briefen vcnvamlt wurlcn. S. Venant. Fort. VII, 18 . 



2 



Digitized by Google 




18 



Über Konzentration des Unterrichts. 

Von 1). Kcinerth. 

(Vorgelragcn im allgemeinen Lehrei verein zn Miihlliansen in Th.*) 

M. II.! Wenn wir da.« gegenwärtige Zeitalter etwas näher hctraeliten, 
so können wir mit grosser Wahrseheinlielikeit hebanpten, das.s wir in einem 
Zeitalter bedeutender Keformen leben. Naehdem Beiitsehland auf national- 
])(ditiscliem (lebiete neu geeinigt und gegründet worden ist, unternimmt 
derselbe charakterfeste deutsche Staatsmann , dem wir diese Einigung vor 
allem zu danken haben, eine, wie es scheint, noeh viel schwierigere lleform, 
eine Iteform auf sozial-wirtschaftlichem Gebiete mit besonderer Jtetonnng 
des ethischen Momentes im Volksleben.**) Kann man nun auch über die 
Mittel und Wege, die dabei in Vorschlag gebracht werden, verschiedener 
Meinung sein , das Ziel , welches dabei verfolgt wird , wird man auf jeden 
Fall als ein löbliches bezeichnen müssen. Itasselbe i.st des Strebens der 
Edelsten wert. Ob freilich eine wahrhafte Eesserung unserer social- 
wirtschaftlichen A'erhiiltnisse ohne eine tief ein.sehneidende lleform unseres 
Schul- und Erziehungswesens möglich ist, möchte ich vor der Hand weder 
behaupten, noch bestimmt verneinen.***) Wenn man sich aber die vielen 
Klagen vergegenwärtigt, die inter und extra muros, in Parlamenten, in den 
Vereinen von Ärzten, in den zahllosen Hroschüren und Zeitungen über das 
heutige Schulwesen erhoben werden, so wird man nicht umhin können, zu 
gestehen, dass eine gros.se Unzufriedenheit mit dem Ilesteheiidon und dass 
ein gewisser Itrang nach llesseruiig vorhanden ist. Will man mm wirk- 
lich eine innere, allmähliche Keform unseres Schulwesens vom Kindergarten 
bis zur Universität an bah non, so wird man ein Er/.iehungssjstem niclit 
ganz ausser Acht lassen können , ein System , das aus den Tiefen echt 
deutschen Gei.stes- und Gesnütslebens gequollen ist und das sich vor allem 
an den Philosophen II er hart anschliesst, wohl den grössten und edelsten 
Denker unseres .Jahrhunderts; denn seinen Lehrer Fichte, diesen charakter- 
vollsten der deutschen Philosophen f), sowie Kant und Leibnitz können wir 
zu den früheren .Tahrhunderten rechnen. Herbart's System scheint wenig- 
stens auch zeitgeschichtlich mit der nationalen Wiedergeburt des deutschen 
Volkes zusammeiizuhängen. Im Jahre der Schlacht bei Jena erschien 
seine pädagogische Ilanptschrift, die allgemeine Pädagogik, die. aber, 
wie das bei so vielen echt reformatoriseheii Werken der Fall ist, 
lange Zeit nicht vollständig verstanden wurde und nicht verstanden 



*) Der allgemeine Lehrerverein zählt zu seinen Mitgliedern : Gyumnsial-, Real-, 
Bürger- und Volkssehnllchrer. Den Vortrag hielt ich kurz nach dem Tode unseres 
unvergesslichen Lehrers, des fferrn Prof. Ziller, und zwar mehr frei. Erst nachher 
habe ich ihn für den Druck niedergeschrieben , so das.s noch manches hiiizu- 
gekummen i.st. 

**) S. die allerhöchste Botschaft vom 17. Nov. 1881. 

***) Vgl. dazu die inh,iltssch\vere Stelle in Ziller’s Ethik v. S. 2fi4 — 269. 
t) Vogt, Fichte's Reden an die deutsche Nation. Langensalza 1881. 
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werden konnte, obgleich sie in griecliischcr Klassizität verfasst ist. Und 
selbst heute noch gicbt cs auch für den Kenner manche Dunkelheiten darin. 
Da.s darf ja einen nicht Wunder nehmen, denn die grundlegenden Wissen- 
schaften derselben, die Ethik und Psychologie, veröffentlichte Ilerbart erst 
später. Seine echt wissenschaftlichen Lehrbücher der Psychologie wurden 
veröffentlicht in der Krönungsstadt der preussischen Könige, wo er als 
zweiter Nachfolger auf dem philosophischen Lehrstuhle Kant s von 1810 
bis 1833 theoretisch und praktisch lehrte. Er hatte sich dort in dieser 
Zeit ein pädagogisches Seminar mit einer kleinen Übungsschule oinzurichten 
gewusst , in welcher er selbst unterrichtete und dabei seine scharfsinnige 
Theorie des Vorstellungslebens erprobte, überhaupt echt wissenschaftliche, 
pädagogische und psychologische Erfahningen machte. Er wurde dabei 
auch von den damaligen preussischen Staatsministern auf das Zuvor- 
kommendste finanziell unterstützt, vor allem von einem W. v. Humboldt, der 
auch sonst grosses Interesse an seinen psychologischen Forschungen und 
an seiner Serainarthätigkeit nahm.*) 

Doch der Zeitgeist war seinem Systeme im allgemeinen wenig günstig. 
Er verschmähte es, vielleicht zu sehr, sich an den damaligen politischen 
Kämpfen Deutschlands zu beteiligen. Er selbst klagt in seinen Werken 
an mehreren Stellen über den geringen Anklang, den sein System fände.**) 
Andere damalige geistreiche Philosophen, die nach einer zweiten Richtung 
die Kantsehe Philosophie zum Absehlu.«s brachten, hatten die Phanta.sic 
des deutschen Volkes durch scheinbar tiefsinnig gefasste Ausdrücke grössten- 
teils gefangen genommen. Dagegen das System Herbart's ist vor allem 
eine Wissenschaft von scharfen Begriffen, und nach Art der Mathematik 
zu denken ist nicht jedermanns Sache. Als Hegel 1833 starb, hatte Her- 
bart vielleicht gehofft, nach Berlin als dessen Nachfolger benifen zu werden. 
Doch es wurde vereitelt. Er verliess nun Königsberg und kam wieder 
nach Göttingen, wo er schon im ersten .Jahrzehnt dieses Jahrhunderts als 
Docent in engen Kreisen einflussreich gewirkt hatte. Hier starb er im 
August 1841. Um diese Zeit ist noch, wenn ich recht weiss, auch der 
jetzige deutsche Reichskanzler an dieser Universität immatrikuliert ge- 
wesen. ***) 

Als Herbart Königsl)ei'g verliess, schreibt er mit einer gewissen Weh- 
mut an einen seiner Freunde : Wo ist der Gewinn meiner Bemühungen um 
Pädagogik, um LehrkuTist? Das ist der hoffnungslose Teil meiner früheren 
Arbeit, den man in Leipzig nicht wieder aus dem Schutt aufgraben kann; 
diese Ruinen liegen in Königsberg. Sie lesen hier Betrachtungen eines 
sechzigjährigen Mannes, der einige Mühe hat, von seinen früheren Sorgen 
zu scheiden, der es aber nicht bereut, solche Sorgen gehabt zu haben, die 
freilich von den gewöhnlichen Lebensverhältnissen ablenken. Wer etwas 



*) Vergl. Ziller, Herliart’sche Relioiiien; Wilhiianii, Herliart’s päd. Schriften II. 
und dos Päd. Korrespondonzblatt des Ziller’schen Seminars, heraiisg. v. Bergner und 
Hoffniaiin. 

**) Vergl. die Vorrede in der Psychologie als Wissenschaft, und Drobiseh, 
Über die Fortbildung der Philosophie durch Herbart. Leipzig 1876. 

***) Vergl. auch den Aufruf zum Herbart-Denkmal und die Namen, die daninter 
stehen, sowie die Herbart’ sehen Keliquien. 



Digitized by Google 




20 



w!)gt, imiss Bich gefallen lassen, einiges z« verlieren. Wer nichts ■wagt, 
hat es sich am Knde zuzuschrciben, wenn ihm nichts bleibt, als die Er- 
innerung an ein verlebtes Leben.*)“ 

Die Befürchtung von Herbarl ist — gottlob! — nicht in Erfüllung 
gegangen; denn wahrhaft gute Ideen unterliegen höchstens zeitweise, i»ber 
nicht auf die Dauer. An ihren allmählichen Sieg können wir wenigstens 
glauben.**) Seine pädagogischen Ideen haben denn auch teilweise fort- 
gelebt in den Seminaren, die direkte Schüler von- ihm, Broszka (f 1830) 
und dann Prof. Stoy in Jena errichteten. (Vgl. Päd Correspondenzblatt, 
No. 3, 4, 5. 1882). An diese hat dann wieder der unlängst verstorbene 

Prof. Zillcr in Leipzig angeknüpft, von welchem vor allen die Hcrbart’schen 
Ideen in verjüngter Gestalt aufgenomraen und in reinster Weise fortgebildet 
worden sind. Anfang der sechziger Jahre wusste sich derselbe unter den 
grössten Schwierigkeiten und Hindernissen, die ihm von allen Seiten, von 
oben und unten, in den Weg gelegt wurden, ein akademisch-pädagogisches 
Seminar mit einer' Privatübungsschulc zu gründen. Dasselbe hat er unter 
vielen Krisen mit grosser Energie und Selbstlosigkeit in genialer Weise bis 
zu seiner schweren Krankheit, die ihn dahin gerafft hat, geleitet. In diesem 
Seminar bin auch ich sechs Jahre lang als Praktikant, als Famulus und 
als Oberlehrer an der Übungsschule in der philosophischen Pädagogik theo- 
retisch und praktisch gebildet worden. Und wenn heutzutage die Herbart- 
sche Pädagogik zu einer gewissen Macht geworden ist, so dass auch die 
damit zu rechnen anfangen, die bloss auf dem Standpunkte des Erfolges 
stehen, so verdankt man das vor allem Zillcr, den man gewisserraafsen 
als den Paulus von Herbart ansehen kann. Sein Seminar steht auch dem 
Herbart's am nächsten, obgleich er die erst jetzt teilweise veröffentliehteji 
Berichte Herbarts über das Königsberger Seminar nicht gekannt hat.***) 
Ziller hat uns mich vor allem die Herbart'sche Pädagogik aufgeschlossen 
und das scheinbare Begritfslabyrinth, das wir in HerbaiÜs Pädagogik finden 
und das manche angestaunt haben, ohne zu wissen, was daraus zu machen 
sei, in eine Reihe handlicher Imperative für den praktischen Unteiricht 
umgewandelt (Vogt). Zillcr hat die ethische, die pädagogische W'issenschaft 
im engsten Anschluss an Herbart in grundlegenden Werken fortgebildet. 
Manches W^ertvollc, was er besonders in den letzten Jahren erarbeitet hat, 
wird nun allerdings nach seinem letzten Willen kaum veröffentlicht werden 
dürfen. 

Bevor ich zu meinem eigentlichen Thema übergehe, kann ich nicht 
umhin, noch ein Bedenken zu erwähnen, das in mir beim Halten dieses 
Vortrages aufgestiegen ist. Die Herbart-Ziller'schc Pädagogik ist ein ganz 
fest geschlossenes tind gegossenes System von Begriffen, und es ist nicht 
leicht, einen Hauptbegriff für sich heraus zu heben und klar zu machen, ohne 
dass dadurch nicht Missverständnis.se entstehen. Im Zusammenhang wird 
ein Begriff durch andere Begriffe modifiziert und näher beleuchtet. Das 



*) Willaiaim, Herbart’s päd. Sehrifteii IV. ,S. 287. 

**) Fürst v. Hismarek in einer seiner letzten grossen Staat.-ireden : „Minister 
können verschwinden, doch ein richtiger Gedanke verschwindet nicht.“ 

***) Vergl. Päd. Korrespondenzblatt. 
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bitte ich also zu betlenkcn. Ferner wollen Sie sich mit mir auch noch 
daran erinnern, dass diese Pädagogik die einzelnen Mafsregelu des Schul- 
und Erziehungsgeschäftes unter drei Klassenbegriffe rubriziert; unter den 
der Regierung, des Unterrichts und der Zucht oder unmittel- 
baren Charakterbildung. Die Regierung hat es vor allem mit den 
sog. Äiisserlichkeiten im Schulunterricht, mit der Aufrechthaltung der Ord- 
nung, des Anstandes und der Ruhe zu thun. Diese mittelbaren Tugenden 
müssen vor allem herrschen, bevor der Unterricht begonnen und fortgeführt 
werden kann. Der Lehrer muss ferner im Dienste der Regierung z. B. 
auch dafür sorgen, dass keine Sonnenstrahlen die Augen der Kinder blenden 
n. s. w. Bei den Malsregeln der Itegierung kommt es nicht darauf an, 
da.ss der Zögling davon ein Bewusstsein habe; er muss unter Umständen 
blind, unbedingt gehorchen und den Anforderungen des Lehrers Folge leisten. 
Ist freilich der Zögling in der Einsicht gewachsen, so können, so müssen 
allmählich die Regierungsmnrsregeln mehr und mehr in den Hintergrund 
treten, z. B. auf den höheren Stufen; denn bewusste Selbstbeherrschung 
ist ja ein Ziel der eigentlichen Erziehung. Ganz werden die Regierungs- 
raafsregelu bei der bekannten Natur des Menschen leider nie fortfallen 
können — obgleich darnach gestrebt werden soll — , und auch der Stiiats- 
maun muss dieselben noch sehr oft anwenden, z. B. wenn er auf das bloss 
legale Handeln der Bürger den Staatsgesetzen gegenüber dringt. Die 
Regierung geht also über die eigentlicdie Erziehung hinaus, welch' letztere 
in der Regel in den zwanziger Jahren abschliesst. Dass die Erziehung in 
diesen Jahren aufhört, ersieht man auch daraus; man beharrt so gerne bei 
den Meinungen und Vorurteilen, die man sieh in seiner Jugendzeit gebildet 
hat und scdiliesst sieh gegen direkte Einwirkungen anderer fremder Per- 
sonen ab. Und die Männer sind leider noeh höchst selten zu treffen, die 
sich noch über diese Jahre hinaus eine gewisse jugendliche Empfänglichkeit 
für Eindrücke von aussen bewahrt haben und die Kunst besitzen, sieh 
nun selbst zu bilden und zu erzi(‘hen und von anderen noch lernen zu 
wollen. 

Bei der eigentlichen Erziehung im pädagogischen Sinne kommt cs vor 
allem auf die Erzeugung der Einsicht beim Zögling an; dadurch unter- 
scheidet sie sich von dem Begriff der Regierung, die mehr propädeutischer 
Art für die eigentliche Eiziehung ist. Diese letztere spaltet sich nun nach 
Herbart - Ziller in; Unterricht und Zucht. Der Unterricht hat vor 
allem den Gedankenkreis des Zöglings zu bilden in bew'usster, be- 
absichtigter Unterordnung unter das Erziehungsideal. Er hat 
Vorstellungen in der Seele zu erwecken und zu eizeugen und dieselben 
in solche wohlgeordnete Gruppen und Reihen zu bringen, da,ss daraus ein 
echtes, unmittelbares Interesse beim Zögling für die idealen 
wie für die realen Verhältnisse entsteht. Auf dem Gebiete der Zucht 
muss dieses Interesse vor allem in Wollen und Handlungen uingesetzt 
w'erden. Der Zögling muss hier Gelegenheit haben, nach seiner Einsicht 
richtig zu w'olleu und zu handeln. Thut er das nicht, so treffen ihn mo- 
ralische Strafen; es wird an seine sittliche Einsicht appellieri, es wird 
ihm ins Gewissen geredet, so dass er sich vielleicht beschämt und zer- 
knirscht fühlt. Um dieses Letztere zu küiiiien, muss man allerdings selbst 
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ein Gewissen haben, resp. man ninss wulirhaft etiiiscli-religiös und psycho- 
logisch gebildet sein.*) Diese Begriffe sind, wie gesagt, bloss Klassen- 
begriffe. Der Lehrer muss nun vor allem in der praktischen Kunst so 
geübt sein, ohne sich im einzetiien lange zu besinnen, ja sich wie ganz 
unbewusst schnell zu entscheiden; hier hast du zu regieren oder hier hast 
du dich an die beim Zögling vorhandene Einsicht zu wenden. Diesen Takt 
kann man sich freilich bloss aus Büchern nicht erwerben. 

Auf dem Gebiete des pädagogischen Uiiterriehts kommen bei der 
Feststellung des Lehrplanes neben dem Gesichtspunkt, den das einleine 
Fach an die Hand giebt, hauptsächlich vier Hauptbegritfe in Betracht; 
die Konzentration und, was damit eng zusammenhängt, die Idee des 
kulturhistorischen Unterrichts, die formalen Stufen einer 
methodischen Einheit (nebst dem darstellenden Unterricht) und das 
echte, unmittelbare Interesse. Dies letztere ist der Brenn- und 
Angelpunkt der llerbnrt-Ziller sehen Didaktik. Die anderen Begriffe sollen 
bloss im Dienste derselben angewendet werden; sie sind also bloss metho- 
dische Handhaben, um das echte Interesse an dem Unterrichte l>esser 
und leichter zu erzeugen. Die formalen Stufen dürfen also nicht bloss 
schablonenhaft auf Kosten des Interesses angewandt werden, wie das 
allerdings von Anfängern und Unkundigen geschieht, wodurch dann andere 
„näher stehende Freunde“ veranlasst werden, uns „Zillerianern von streng- 
ster Obsen'anz“ den Vorwurf des Mechanismus zu machen, während dei-selbe, 
wie auch der des Verbalismus, mehr auf sie zurücktallt. Die Betreffenden 
geben übrigens damit bloss kund, dass sie noch nicht tief in die Herbart- 
Ziller'schc Pädagogik eingedrungen sind.**) Diese ist ja allerdings eine 
wissenschaftliche, eine künstlerische. 



*) Prof. Willmniin will freilich in seinem neuesten Werke „Didaktik“ (Brann- 
sehweig 1882) den Herhnrt-Ziller’schen Begriff des Unterrichtes nnistosscn. Er 
eoordiniert den Begriff mit dem der Erziehung nnd greift damit auf die Methodiker 
des 17. Jahrhiniderts zurück. Für eine historiKch-philologis<;h-philosophische Dar- 
stellnng der Didaktik mag das immer von einigem Werte nnd Vorteil sein, lui 
Übrigen alter kann ich mich mit der Willmann'sehen Begriffsbestiuiiming nicht be- 
treiimlen. Die Pädagogik resp. der pädagogische Unterrbtht im Sinne von Herbart 
und Zitier ist schon umfangreich nml schwierig genug, wenn man sic nur mit der 
Tiefe und Weite des Blickes auffasst, wie diese Männer es gethan haben. Nach 
der Begriffsbestimmung von Willmiuin hätten wir Pädagogen nun auch zu erörtern, 
wie der Unterricht in reinen Fach sc hu len zu erteilen wäre, oder gar noch, wie 
der Schuster seinen Lehrbuben untenveisen soll, die Schuhe zu sohlen u. s. w., denn 
das hat ja sicher auch etwas Einfluss auf den Willen (S. 78 u. 79). Wohin soll 
das alter führen? Bevor man einen solch’ wertvollen und historisch notwendig ge- 
wordenen Begriff, wie den Hcrbart’s, anfhebt, ist es vielleicht gut, sich zuvor zu 
besinnen auf den Unterscbieil zwischen Denken unil Erkennen (vergl. darübnr auch 
Flügel, die spekulative Tlieologie in der Gegenwart, Köthen 1881. S. (i) und sich 
dabei klar zu machen . worin sich Begriff, IVort nml Wirklichkeit unterschciilen 
(cf. Ziller, Vorl. S. 260). W. will überhaupt zwistdien Herbart um! Schleiermacher 
vermitteln, von jeher eine undankbare Holle (vgl. ilazu Ziller’s Ethik S. 388), weil 
das immer bloss auf Kosten der Schärfe der Begriffe, die bei Herbart und Zillor 
so wohl thnt, möglich ist. Aber trotzdem empfehlen wir das Werk; cs ist darin ein 
grosses historisches nnd )thilologisches Wissen niedergelegt. Wenn der 2. Band 
erschienen ist, hoffen wir auf dasselbe noch eingehender zurückzukommen. 

♦*) Vgl. Ziller, Vorlesungen. § 2.7 u. 20. 
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\Vi»s ist iiiiii Ivonzvntnitioii im Herljart-Ziller'selu'ii Sinne?*) Selion im 
Anschluss an das Wort kann man leiclit denken, dass es sich hier um 
einen Mittelpunkt, um ein gewisses Zentrum in der Geistes- und Willens- 
thätigkeit handelt. Wenn wir uns seihst beohaehten, so finden wir, dass 
ein Jeder von uns einen gewissen besonderen (jedankenkreis besitzt, der sein 
Vorstellungsleben beherrscht. Dieser herrschende Gedankenkreis hängt in 
der Hegel mit unserer Berul'sthätigkeit zusammen, zumal wenn wir uns 
derselben mit Liebe hingeben. Jeder stellt sich darnach gewisse Ziele, die 
er mit Aufbietung seiner ganzen Geistes- und Willensthätigkeit zu erreichen 
sucht. Hat man dms Ziel teilweise erreicht, so steckt man sich ein anderes 
II. 8 . w. Bei näherer Beobachtung wird man finden, dass man zu ein und 
def-selbeii Zeit in der Hegel bloss von einem besonderen Gedankenkreis 
beherrscht wird, wenn man nicht gerade an Zerfahrenheit und Zerstreuung 
leidet. Denken Sic sich z. B. einen Staatsmann, der sich zur Aufgabe 
gestellt hat , die Kinigiingswiinschc der Nation zu realisieren. Er strebt 
min darnach mit der ganzen Energie seines Willens und Geistes, ohne sich 
um anderes, wie z. B. um die innere l'olitik, viel zu kümmern, bis die 
nationale Idee grösstenteils verwirklicht ist. Ist das geschehen, so steckt 
er sieh vielleicht ein noch höheres Ziel ; er tritt dem socialen l'roblem 
näher und sucht dasselbe mit dei-selben Hingabe einigermalsen zu lösen. 
Oder denken Sie sich einen Landmann. Sein Vorstellungsleben wird vor 
allem von seinen Feldarbeiten, wie sie mit den Jahreszeiten Zusammen- 
hängen, beherrscht. In der Zeit der Ernte denkt er hauptsächlich nur 
daran, wie er die Ernte gut bestellen kann u. s. w. 

Es fragt sieh nun, was soll bei den Kindern, im Erzichiingsalter, der 
herrschende Gedankenkreis sein? Soll hier auch der Beruf in den Vorder- 
g r II II d gestellt werden, wie bei uns Erwachsenen ? 

Allgemein ist man nun darüber einverstanden, dass dies nicht der Fall 
sein dürfe, sondern dass es vor allem darauf ankomme, dem Kinde Ge- 
legenheit zu geben, seine Geiste.skräfte nach den verschiedensten Hichtiingen 
zu bethätigeii, so weit es das Erziehiingsidcal gestattet. Nur auf diese 
Weise kann man die individuellen Neigungen und Anlagen der Kinder er- 
kennen , nach denen sie sich dann vor allem für einen besonderen Beruf 
zu eiitsiJieiden haben. Das rein Weltliche, das blosse Arbeiten um Äusseres 
muss, so lange als nur möglich, dem Kinde fern bleiben. Sein Seelenleben 
und Willensstreben muss vor allem in sich selbst den Zweck haben, mög- 
lichst unbeeinflusst von äusseren, eudäinonistischen Motiven. Es soll leben 
und weben gleichsam wie der Vogel im Walde oder in der Luft zur Früh- 
jahrszeit. Wie der Nachtigall iiir Gesang Selbstzweck und Sclbstfrende 
ist und sie am schönsten in der Nacht, im Waldesdiiiikel singt, wenn sie 
sich nicht beobachtet weiss, so ähnlich iiuiss das auch beim KinJesgemiit 
sein. Wir Erwachsene verfallen ohnehin zeitig genug — und mehr noch 
als genug — in den Eudämonismus hinein. Echt sittliches und wissen- 
schaftliches Leben keimt aber so oft nur aus dem Grunde eines heiteren 



*) Vgl. Zillcr, Jahib. f. w. 1*. XIII. S. 113 ausser den Vorlesungen, und 
dann Hein, 1. Sehiilj. i. .\ufl. 
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Gemütes und gedeiht auch am besten in der Verhorgenlieit, in der Zurück- 
gezogenheit , da es nun seinen Zweck und seine Freude in sich seihst hat. 
Damm hinaus mit dem Eudämonismus , mit dem rein Weltlichen aus den 
Erziehungsschulen 1 Warum sind un.sere grössten Ethiker: Kant, Fichte, 
Herhart, Zillor auch unsere grössten Denker gewesen? Warum erscheint 
z. H. hei Herhart die Pädagogik, die praktiscdie Philosophie vor seinen grössern 
theoretischen Werken? Warum hliilit vor allem die Kultur auf dem Hoden 
des (,’hristentums , unter christlichen Völkern? Wann und unter welchen 
Bedingungen herrscht der Einz dne wie eine ganze Nation , ohne direkt 
darauf gerade auszugehen? Doch vor allem dann, wenn die Einzelnen von 
echt sittlichen, künstlerischen und wissenschaftlichen Ideen erfüllt sind. 
Man blicke doch zurück in die Geschichte, z. B. auch in die deutsclie. 
Herrscht nicht die Nation in geistiger und oft auch in weltlicher Hinsicht 
dann, wenn die Einzelnen oder wenig.stens die grosse Mehrzahl der Nations- 
genossen von idealem Eehen beseelt sind? — z. B. zur Zeit der ersten 
Kaiser aus sächsischem Stamme, zur Zeit der ersten Hohen-staufen u. s. w.? 
Tn diesen Zeiten blüht auch vor allem nicht bloss Kunst und Litteratur, 
sondern auch Handel und Gewerbe und Handwerk. Was ist dagegen von 
den heutigen vielfachen Klagen auf den verschiedensten Gebieten zu halten? 
Vielleicht ist es der Anfang zu etwas Besserem, wenn man sich nicht zu 
lange in Klagen ergeht und gelallt. Was ist der psychologisch -ethische 
Grund von den Überbürdungsklagen? Überall wird jetzt über Überbürdung 
geklagt, in den Parlamenten, an den Universitäten, in den Schulen. Das 
Ül)crbürdungsfieber scheint so um sich zu greifen, dass mit der Zeit nie- 
mand mehr arbeiten will, was allerdings für manche ein Leben wäre wie 
im Paradiese. Herr Prof. Bona Meyer in Bonn, Leiter des liberalen Schul- 
vereins des ßheinlandes und Westfalens, klagt darüber, dass die Uiiiversitäts- 
dozenten zu gleicher Zeit Gelehrte und Lehrer sein sollten, wodurch sie 
überbürdet wären.*) Sind denn Männer, wie Kant, F'ichtc, Herbart, 
Ziller etc. nicht auch Gelehrte und Lehrer gewesen? Meines Wissens haben 
diese Männer sich auch nie darüber beschwert. Vielleicht ist diese Unzu- 
friedenheit vor allem eine Folge von der Überfütterung mit toten Begriffen, 
wozu allerdings auch das hernächende E.vamenwescn drängt. Nur muss 
man sich dabei vor dem anderen E.vtrem hüten, als ob wir die E.vamina, 
z. B. auch das Maturitätsexamen, ganz entbehren könnten. Einen solchen 
Vorschlag kann vielleicht bloss einer machen, der sich mehr in der Phan- 
tasie als in der Wirklichkeit mit dem Erziehungsgesehäft befasst; denn die 
erstere kennt ja keine Grenzen. Sicherlich haben auch die Überbürdungs- 
klagen einen berechtigten Kern; doch der liegt tiefer, worauf ich jetzt nicht 
näher eingehen will. 

Was soll nun der Jlittel- und Einheitspunkt im Geistes- und Gemüts- 
leben des Kindes sein? Vor allem das einheitliche Ziel, das die Päda- 
gogik in begrifflicher Weise hinstellt, das aber auch von jeher auf 
dem Boden des Christentums, wenn auch mehr unbewusst, hii^estellt 
worden ist, nämlich den Zögling zu einem edlen, sittlich-religiösen Charakter 
heranzubilden. IVenn wir auf religiösem Standpunkte stehen, wie es für 

*) Deutsche Blätter f. erz. Unterr. No. 26. 82. 
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einen Erzieliunjislelirer notwendig ist, so können wir sagen, im Zögling soll 
das f'harakterbild Christi naetigebildet werden, d. i. also, der Einzelne soll 
zu einer sittlich-religiösen Persönlichkeit erzogen werden. Man darf dabei 
nicht fürchten, als ob die Kenntnis der äusseren Naturverhältnisse notwendig 
zu kurz kommen müsste. Christus selbst hat die naturkundlichen und geo- 
graj)hischen Verhältnisse seines Landes auch gekannt, denn wie schön 
spiegeln sich dieselben nicht ab in seinen (xleichnissen und seinen sonstigen 
liedeii. Freilich wie in den heutigen Schulen vielfach Naturkunde und 
Ileimntskunde gelehrt wird, davon ist er — sit venia verbo — glücklicher- 
weise vei-schont geblieben. — Zu einer solch' ethisch-religiösen Persönlich- 
keit soll der Zögling mit vollem Hewusstsein herangebildet werden. Alles 
nun, was der Zögling diesbezüglich in seiner Seele trägt, soll dazu benutzt 
werden. Es sind das vor allem die Vorstellungen, die er durch seine 
Individualität aus der Familie, aus dem Volke, dem modernen Leben, aus 
der Kirche, vor und neben der Schulzeit etc. erworben hat. Diese müssen 
nun mit Rücksicht auf das ideale Ziel geordnet und geklärt werden. Diese 
werdende Persönlichkeit, bei welcher vor allem das ein- 
heitliche S e e 1 e n w e s e n des Einzelnen das Zentrum ist, ist 
der Haupt begriff der Konzentration. Ersteht, streng genommen, 
noch über dem llegriffo des Unterrichtes. 

Gut, werden Sie nun sagen, nun ist das individuelle Seelenwesen das 
Zentrum beim Unterricht. Was ist aber damit gewonnen? Denn das haben 
wir eigentlich schon von vornherein gewusst, wenn auch nicht geraxle 
in der Weise, wie es hier auseinander gesetzt worden ist. Aber wie 
nun , wenn das einheitliche Seelenwesen vor allem das Zentrum sein 
soll, so könnte man schliessen, dann müsste jedes Individuum Cigent- 
lioh für sich unterrichtet werden und es müsste einen nach seiner Indivi- 
dualität zipgeschnittenen Unterrichtsplan haben, und wir wären wieder in 
die glückliche Zeit der Hofmeister und des Einzelunterrichtes hineinversetzt. 
Oder wenn das vielleicht zu weit gegangen wäre, so könnte man doch 
denken, jede Schule müsse nach ihrer Heimat, nach ihrer Individualitäts- 
sphäre einen eigenen Lehrplan haben und es wäre dann vielleicht falsch, 
wenn für uns Thüringer der Lehrplan etwa in Magdeburg oder in Berlin 
verfasst würde. Und gewiss ist, dieser Gesichtspunkt der individuellen 
Konzentration darf im Unterrichte, wie bei der Feststellung des Lehrplanes 
für eine Schule nie verloren gehen oder unberücksichtigt bleiben. 

Hier scheint es mir nun, als ob Prof. Ziller über Herbart hinaus- 
gegangen wäre. Zwar findet man auch bei Herbart einige Stellen, in 
welchen die Konzentration im Ziller'schen Sinne eiuigcrmafsen ausgesprochen 
wird, wie z. B. in diesen Worten: „Die Fugen, in denen das 
m e n s c h 1 i c h e W i s s e n z u s a m m e n h ä n g t , müssen a u f s g e n a u c s t e 
untersucht werden, damit der Lehrer im stände sei, jedes einmal er- 
regte Interesse sogleich nach allen Richtungen liin fortwirken zu lassen, 
damit ,er mit diesem Interesse, wie mit dem eigentlichen Kapital, das er 
erworben, wuchern könne und damit er die Störungen möglichst vermeide, 
wodurch dieses Kapital werde vermindert werden.''*) Dadurch nämlich. 



*) Vgl. Kein, I. Scludj. 2. Aiifl. S. 13. 
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(lass Ziller das religiöse Hediirfuis, die Keligioiispliilosopliie , iieljoii Etliik 
und Ps)'(diologie, als grundlegendes Prinzip der Pädagogik eingcfiilirt hat,*) 
hat er das individualistische Prinzip, wie es einem in der Herbart scheu 
Pädagogik noch hier und da etwas schroff eiitgegentritt. gemildert und er- 
gänzt. Ziller hat nämlich die Konzentration in echt llerhart schein Geiste 
aus dem individuellen Geistesleben vor allem in die Aussenwelt verlegt, 
in das Vorgestellte, in den synthetischen Unterrichtsplau , in die synthe- 
tischen Unterrichtsfächer.**) Wie soll nun aber unter den vereeliiedeiien 
Lehrfächern ein Zentrum möglich sein? Mau braucht ja bloss in die 
Zensurenbiicher einer höheren Töchterschule zu blicken, und man wird 
leicht etliche 20 Fäclier zusainiuenzählen können, was vielleicht auch kein 
grosser Fehler ist, wenn nun einmal genaue Zensuren erteilt werden sollen. 
Und je mehr Fächer im Lehrplan sind, desto gelehrter erscheint sie viel- 
leicht. Wie will nun Ziller unter diesen vielen Fächern ein Zentrum her- 
stcllen ? So etwas überhaupt nur zu beabsichtigen , scheint ja anmafsend 
oder eine „Versimpelung“, wie Prof. Bona Meyer sagt,***) oder gar „Un- 
sinn“ zu seiii.f) So viele Fächer, als auf unseren bunten Stundenplänen 
zu finden sind, giebt es nun nicht im Ziller'schen Lehrplan; aber es giebt 
auch dort immer noch genug und zwar so viele Fächer, als man Haiipt- 
seil(‘n des Gedankenkreises unterscheiden kann, dessen Si»altung auf <ier 
Stufe dos Kindergartens vorbereitet sein soll. Vom ersten Schuljahre giebt 
es in der Ziller'schen Übungsschule einen G esinnungs unterricht, 
Naturkunde, Sprache (Schreiblesen), B e c h n e n , Zeichnen, prak- 
tische Handarbeiten, Turnen und Singen. Vom dritten Schul- 
jahre! an teilt sich nun der Gesinuungsunterricht in die biblische Heils- 
geschiflite und in die nationale Geschichte (resp. Sagen) auf der Stufe der 
Volkss(!hule. Während in der Naturkunde in den zwei ersten Schuljahren 
die äussere Heimatskunde, resp. das Geographische auch mit behandelt wird, 
scheidet mit dem dritten Schuljahr die Geogra^Uiie als ein selbständiges 
Fach aus. und ebenso tritt etwa mit dem vierten Schuljahr die geometrische 
Formenlehre aus dem Zeichnen als ein selbständiges Fach hervor. Weitere 
Spaltungen werden, wenigstens in der Volksschule, nicht gemacht. Die 
Fächer werden auch gleichzeitig neben einander betrieben. Neben oder 
nach der deutschen Geschichte giebt cs mm nicdit etwa noch eine preussische 
((der bairische, sondern in den preussischen Schulen ist mit Rücksicht auf 



*) Ziller, Voll. § 5. 

**) Über die liegrifle von Analyse mid Synthese etc., bei denen man ans 
Mangel an Worten, wie bei fast allen psychologisehen Begiiflcn, verscliiedene tirade 
(analytisehcK Latein) zu unterscheiden hat, hotVe ich mich im nächsten .lahib. f. w. 
P. näher ansznsprechen. Dabei will ich dann auch die Ausstelinngcn, die Dr. von 
Sallwiirck (in den dentschen lil. f. er/.. Unt. No. 8, 1882) diesbozöglich „der thätigon 
Ziller'schen Schule“ macht, erörtern. 

*■*•*) Dentsfche Bl. f. erz. U. No. 2,5. 1882. S. 202. 

t) F'iir Unsinn hat nämlich Dr. Bartels, Direktor sämtlicher Burgeisehulen 
fieras, die IL'rbart-Ziller'sche Konzentration auf der letzten Lehreiver.'^ammlnng in 
Karlsruhe bezeichnet und dabei, wie das so gewöhnlich gebt, grossen Beifall ge- 
erntet (vergl. Barth’s Erziehungssehule). 
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di« Individualität vor allviu deutsch-preussischc und in Jlaiern 
deutsch-bairische Geschichte etc. zu betreiben, mit besonderer Her- 
vorhebung und Einfleclitung der Gescliichte der engem Heimat.*) Und 
zwar werden aus der nationalen, wie aus der Stammes- und Heiiuats- 
geseliielite vor ailem die Zeiten Ijehandelt, in denen das Volk von hölieren 
Ideen erleuchtet war (s. oben). Das sind die Glanzperioden, die Hiihe- 
piinkte der nationalen Geschichte, und diese stehen auch dem allge- 
mein mensehlielien Eizieliungsideal am nächsten; es sind vor allem die 
Epochen , welche von echten Dichtern in klassischen Werken bearbeitet 
und auf diese Weise ins Volksbewusstsein eingedrungen sind. Die Zeiten 
des Verfalls dagegen werden bloss nebenbei, rekonstruierend, vielleicht auf 
der Stufe der Methode behandelt. Albrccht der Här, der Gründer des 
braudenburgiseh-preussischen Staates, würde darnach mit und neben Bar- 
barossa und Heinrich dem Löwen zu behandeln sein und nicht etwa ein 
oder zwei Jahre später und ganz isoliert für sich u. s. w. Ähnlich ist es 
mit der Naturkunde. Die einzelnen Disziplinen treten auch nicht so isoliert 
auf, wie das gewöhnlich geschieht, wenn auch die deskriptiven in den ei-sten 
Stdiuljahren wohl etwas in den Vordergrund treten werden. Es wird also 
für das Winterhalbjahr nicht etwa bloss Zoologie angesetzt , so dass man 
darnach genötigt sein könnte, über den Kuckuck dann zu sprechen, wenn 
es draussen sclmeit und frieid , und ebenso wenig bloss Botanik für den 
Sommer. Im Geiste von Huinbold's Kosmos treten vielmehr die einzelnen 
Fächer mit und neben einander richtig verschmolzen auf, so wie ja das in 
der Wirklichkeit der Fall ist. Im Sommerhalbjahr des dritten Schuljahres 
können z. B. im Anschluss an die Patriarchen das Sehäferleben, die Schafe etc. 
besprochen worden , sowie die Pflanzen , die die Schafe gern fressen , wie 
Schafgarbe, oder die ihnen schädlich sind. Dabei kommt es nun vor allem 
darauf an, dass man nicht gleich anfangs zu sehr in die Einzelbeschreibung 
versinkt, wie das so gewöhnlich geschieht, z. B. auch nach dem holanisehen 
Elementarbuch von A. de Bary, obgleich mir in dieser Hinsicht die von 
den englischen Autoren verfassten besser zu sein scheinen (z. B. die physi- 
kalische Geographie v. Geikie). Vielmehr sind die Naturobjekte, deren 
mehrere zu einer Gruppe zusammengefasst werden, von vornherein ver- 
gleichungsweise, vielleicht nach Aid der Naturbilder, zu beschreiben, 
wenn auch anfangs mehr nach den Appci^eptionen und nach den deter- 
minirenden Phantasieeii, womit sie vom Volke, z. B. vom Bauer, aufgefasst 
werden. Auf charakteristische Merkmale weisen in der Kegel auch die 
volkstümlichen Namen der Heimat hin, von welchen dann bei der Be- 
schreibung ausgegangen werden kann. 

Ebenso können anch bei den Pflanzen gleich die Tiere, z. B. die 
Insekten, behandelt werden, die zu denselben in enger Beziehung stehen. 
Nur auf der vierten Formalstufe sind dann die einzelnen BegrilTe und Vor- 
stellungen nach Art der einzelnen Faehwissenselmften zu isolieren und zu 
gruppieren. U. s. w. 



*) Vgl. zmii Ganzen die fiedicgenn Arbeit von Zillis iui letzten ,Talirb. f. w. 
Päd.; es sind darin bloss wenige untergeordnete Punkte, worin ich noch nicht ganz 
übereinstimnie. 
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Demnach giebt es in der \"olksschule nacli dem Ziller'schen Lehr- 
plan gleichzeitig diese Fiicher; Di bl i sehen Ueligionsunt erricht, 
deutsche Geschichte (inkl. Stammes- und Heimatsgeschichte , die Ge- 
schichte der übrigen Völker nur so weit, als dieselbe zum Verständnis der 
deutschen und biblischen Geschichte unbedingt notwendig istj, Geographie 
und Naturkunde. Dies sind die Sachdisziplinen. An ihnen haftet 
unmittelbar und zunächst das Interesse der Kinder. Nach dem Interesse sind 
ihnen untergeordnet die Formen-, Zeichen- und technischen Fächer: 
Sprachen, Mathematik, Zeichnen, praktische Handarbeiten, 
Turnen und Singen. Alle Fächer sind relativ gleichwertig und gleich 
notwendig. Die Anzahl der Stunden für ein Fach richtet sich vor allein 
nach der Schwierigkeit und der Anzahl der Hegriffe, die in demselben be- 
arbeitet werden sollen. 

Was soll nun unter den immer noch vielen und mannigfachen 
Unterrichtsgegenständen das Zentrum sein? Soll nicht vielmehr jedes 
von den Dutzend Fächern für sich ohne alle gegenseitige Bezug- 
nahme auf die gleichzeitigen Fächer behandelt werden, etwa nach Art 
unserer theoretischen und didaktischen Materialisten, die vielleicht auch 
voraussetzen, wenn sic überhaupt daran denken, das Kind halje mindestens 
so viele Seiden in seinem Kopfe, als Unterrichts-Gegenstände auf unseren 
Stundenplänen verkommen? Ziller scheint sich hier nun vor allem daran 
erinnert zu haben, dass, so verschieden auch die Seelenwesen der Individuen 
sein mögen, es doch auch unter den verschiedenen individuellen Seelen nmdi 
viel Gleichartiges, besonders bezüglich der formalen, idealen Geistesgesetze 
giebt ; denn sonst würden wir Menschen uns ja gegenseitig gar nicht mehr 
verständigen können,*) woran es allerdings jetzt vielfach, Dank der Herr- 
schaft des schrankenlosesten Individualismus, auf verschiedenen Gebieten 
teilweise fehlt. Es ist das auch eine richtige Voiaussetzung, auf der die 
Völkerpsychologie auf baut, die auch auf grundlegenden Gedanken Her- 
bart's beruht oder wenigstens davon ausgegangen ist. Man braucht sich 
auch in der Tliat bloss in den verschiedensten Ländern und gesellschaftlichen 
Kreisen herum bewegt zu haben, z. B. in siebenbürgischen Dörfern aufge- 
wachsen zu sein und in abgelegenen thüringischen Dörfern sich aufgehalten 
zu haben , um viel Gleichartiges in Bezug auf Apperzeption , Phantasie 
und Willensthätigkeit bei den Menschen auf gleicher oder ähnlicher Kultur- 
stufe zu finden. Vor allem aber hat Ziller als Philologe und Jurist**) 
— denn das war er ja auch — die Kulturgeschichte studiert und die fort- 
schreitenden Prinzipien in dereelben aufgesucht. Wodurch wird denn der 
Fortschritt in dei Kulturentwicklung vor allem bedingt ? Was ist denn auch 
heute der Brennpunkt unseres geistigen Lebens? Sind es nicht vor allem die 
ethisch-religiösen, die socialen, die nationalen Ideen? Man braucht ja nicht ein 
grosser Kenner der Geschiehte zu sein, um zu wissen, dass von jeher diese Ideen 
das wahrhaft Treibende in der Geschichte gewesen sind, nicht für sich allein 
und losgelöst von den anderen vielfachen Ilichtnngen menschlicher Thätigkeit. 
Denn hier wogt alles durcheinander, wie die Wellen und Tropfen in einem 



*) Ziller, Vorlesung über sllg. Päd. § 7, 8 u. 9. 

**) V'ergl. die Ethik, § 13 u. 14. 
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dahinbrausenden Strome. Wie bei den Vorstellungen der einzelnen Seelen 
steht auch hier alles vielfältig miteinander verschlungen und in engster 
Wechselwirkung und gegenseitiger Bestimmung. Das Aufblühen des Krupp- 
schen Etablissements z. B. , in welchem jetzt die Chinesen oder Japanesen 
ihre Geschütze bestellen, hängt doch sicherlich auch zusammen mit der 
genialen Leitung der nationalen Politik und der genialen Fühning der 
deutschen, resp. preussischen Heere in den letzten Jahrzehnten. Aber auch 
lungekehrt haben wieder die Krupp schen Geschütze so wie jeder Deutsche 
gar sehr zu den grossen Siegen und zur Einigung Deutschlands beigetragen; 
denn in Wirklichkeit wird eins von dem andern beeinflusst und modi- 
liziert, wenn uns dies alles auch noch vielfach mit einem dunklen Schleier 
verhüllt ist. Iin Mittelpunkte eines Zeitalters stehen aber sw allem die 
Weltanschauungen,*) die man sich jedoch nicht nach Art mancher moderner 
Naturwissenschafter bloss vom Standpunkte eines Faches aus konstruieren 
soll, um bei feierlichen Gelegenheiten ein wenig durch Entwicklung sub- 
jektiver Weltansichten von der Detailarbcit ansznnihen und sich zu er- 
holen.**) Weltansichten gehören aber vor allem, wie schon Herbart in 
der Vorrede zu seiner zweibändigen Psychologie als Wissenschaft sagt, 
dem Glauben, sind Sache der Rcligionsphilosophie und nicht der Fach- 
wissenschaften. Und des Glaubens ist jeder bedürftig als Ergänzung seines 
Wissens. Eine solche durchgcbildete philosophische oder religiöse Welt- 
anschauung, und zwar eine optimistische,***) muss jeder einzelne, wie jedes 
lebensfrohe Zeitalter haben. Sie ist gewissermafsen der Quellpunkt des 
geistigen Lebens, gebildet durch die vielen geistigen Tropfen, die von den 
verschiedensten Seiten und in den verschiedensten Richtungen nach dem 
Mittelpunkt des Innern hinsickern und sich dort sammeln. Dadurch nur 
kann der Einzelne, wie ein ganzes Zeitalter, sich vor allem frisch und ge- 
sund und lebensfreudig erhalten. 

Die Geschichte des menschlichen Herzens, der menschlichen Gesin- 
nungen stellt nun Ziller also in den Mittelpunkt des synthetischen Lehr- 
planes, aber nicht so , wie sieh die Gesinnungen so oft im gewöhnlichen 
Leben, in unseren modernen Parlamenten (z. B. in dem ungarischen), aber 
auch nicht so, wie sie sich in unseren gewöhnlichen Ijcitfäden der Ge- 
schichte offenbaren, sondern vielmehr so, wie sie in verklärter Gestalt in 
echt klassischen Werken der allgemeinen wie der nationalen Litteratur 
niedergelegt sind. Für die Volksschule sind das vor allem die Haupt- 



*) Carlyle:’ In jeglichem Sinne dürfen wir wohl sagen, dass eines Menschen 
Religion die Haupt-Thatsache in Bezug auf ihn ist. Das gilt für den 
einzelnen, wie für die Nation... Aber was ein Mensch thatsäehlich glaubt 
(und zwar oft genug, ohne es sich selbst gegenüber klar ausznsprechen, viel weniger 
gegenüber anderen), was ein Mensch thatsiic^hlich sich ans eigene Herz legt und 
für gewiss weiss, über seine wesentlichen Beziehungen zn diesem geheimnisvollen 
Weltall und seiner Micht und seinem Geschicke hier, das ist überall sein 
Grnndwesen und bestimmt in schöpferischer Weise alles Andere. 
Und das ist seine Religion ii. s. w. (Vgl. Eugen Oswald: Thomas Carlyle. Ein 
Charakterbild. Leipzig 1882. S. 52.) 

**) Vergl. Flügel, Die spekulative Theologie in der Gegenwart. S. 12, An- 
merkung. 

***) Ziller, Ethik. S. 464. 
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Schriften der heiligen Schrift, so weit sie für die individuelle Entwicklung des 
Zöglings angemessen und verständlich sind, sowie diejenigen Gedichte, Dramen 
und Lesestiieke der nationalen Litteratur, üher welche die Urteile der Äs- 
thetik bereits feststehen, die also als klassisch anerkannt sind und 
die vielleicht schon teilweise infolge dessen in den populären Gedankenkreis 
eingedrungen sind.*) Für eine bestimmte Zeit haben diese Kiilturstoffc vor 
allem den Mittelpunkt ira synthetischen Unterrichte zu bilden. 
Mit Uüeksicht auf die Individualität einerseits und die Ideen der 
Kulturgeschichte andererseits hat nun Ziller folgende Konzentrations- 
stoffe für die Volksschule vorge.schlagen und teilweise begründet.**) Für 
die Kindergartenzeit hat er die volkstümlichen Kindcrsprfiche und Mutter- 
lieder, wie sie teilweise von Rochholz und Simroek gesammelt sind, vorge- 
schlagen, sowie die echten Kinder- und Volksspiele, wie sie sich noch in natur- 
wüchsigen Dörfern, z. B. auch bei uns in Siebenbürgen, finden. Dazu 
kommen noch ganz einfache und natürliche Beschäftigungen und Beobach- 
tungen im Garten sowohl, wie auf den Feldern und in den Wäldern.***) 
Eine echt wissenschaftliche Pädagogik wird wie von selbst darauf kommen, 
die natürlichen Bildungsmittel, wie sie von jeher, wenn auch mehr un- 
bewusst, geherrscht haben, mit vollem Bewusstsein in den Kinder- 
garten, wie in die Erzichiingsschulcn zu stellen. Und dies ist vor allem 
notwendig, wenn die so vielfach gesteigerte Kultur nicht zuletzt wieder in 
sich selbst versinken soli und wenn sich das deutsche Volk, als eines 



*) In der Schorn st ei n'seh en Zeitschrift (X. 4. Heft. S. 208) lese ich soeben, 
dass ein Bonner Professor — A. Birlinger — in etwas starken Ansdrneken vor der 
verfrühten Behandlung klassischer Diebtiingen in den Schalen warnt. Dadurch 
werde liloss die Bla.«ierthcit und die bekauuie Abneigung gegen das Lesen unserer 
klassischen Dichterwerko bei den Kiwachsenen hervorgernfen. Ich glaube aber, der 
Herr J’rof. sicht nicht ganz richtig. In der Pädagogik, im L’nterri<-htc koinint es 
bekanntlich nicht immer nur auf das W.as, sondern auch auf das Wie an. Die 
Dichtungen werden wahrscheinlich in den Schulen nicht richtig dargeboten sein; 
man hat das Interesse au denselben nicht durch eine kunstvolle Behandlung 
zu erwecken gewusst u. s. w. Daran liegt cs hauptsächlich. Dass als synthe- 
tischer Leses.toff möglichst klassisches dargeboten werden muss, davon 
kann bei der i'berfulle an Stoff nichts nachgelas.sen werden ; denn für die 
.Jugend ist nun gerade das Beste gut genug. .Vni allerwenigsten darf bloss Mittcl- 
mäfsiges auswendig gelernt werden, woran das Interesse nicht für immer, auch 
nachdem man der Schule entwachsen ist, haftet. Dass der Stoff der individuellen 
Entwicklung und Auffassungsfähigkeit angemessen sein soll, ist ja auch richtig. 
Doch die Verwirrung in paodagogicis muss vielleicht noch grösser werden, bevor 
man thatsäehlich und nicht bloss in Worten auf Abhilfe sinnt. 

**) Der Tieferblickende erkennt hier vielleicht, wie bei der wissenschaft- 
lichen Feststellung des Lehrplanes die philosoiihischcn Probleme hcreinspielen; 
die synthetischen Urteile a (iriori (im Herbart'schcn Sinne) und das Indi- 
viduum sind die beiden Pole auch im Lehrplan. Stamm und Nation liegen 
zwischen denselben. Es liesteht nun bloss die Schwierigkeit mit Kiieksicht auf die 
Enge des Bewusstseins des Zöglings, das richtige Verhältnis im Lehrplan zwischen 
Inilividuum, Stamm, Nation und Mensch herzusteJIen. (Vgl. Zillig, Jahrb. XIV). Die 
Menschheit ist ein Individuum nach vergrössertem Mafsstabe, sart Hcrbart 
(Psychologie II, § 128 Sehl.); dasselbe gilt mutatis mutandis einigermalsen auch 
yon der Nation und dem ausgeprägten Stamme. 

***) Vgl. Barth, Bilder aus dem Kindergarten. Leijizig. 
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der ersten modernen Kulturvölker, geistig und loiblieli gesund erhüllen 
will.*) 

Während auf der Kindergarton.^tiife noeh kein direkter Unter- 
richt, nach Fächern geschieden, erteilt wird, sondern die Kinder sieh 
vielmehr ganz ungezwungen in froher Heiterkeit den Spielen und He- 
sehäftigungen hingeben sollen — eine solche Anleitung muss natürlich die 
Kindergärtnerin verstehen — beginnt mit dem sechsten oder siebenten 
Jahre der Schulunterricht und zwar gleich mit einer Mehrheit von Fächern. 
Hie Spaltung des Gedankenkreises nach den Haupttüchern sollte eigentlich 
im Kindergarten — den ja nicht gerade eine sog. Tante leiten 
muss — vorbereitet werden, wenn eine richtige Verbindung und Wechsel- 
wirkung zwischen Kindergarten und Schule herge.stellt wäre. Für das 
erste Schuljahr hat Ziller als konzentiierenden Gesinnungsstoff zwölf Grimm- 
sche Märchen festgestcllt, ausgewählt und geordnet nach dem Aufbau der 
ethischen und psychologischen Begriffe, die daraus gewonnen werden sollen.**) 
Für das zweite Schuljahr ist als kulturhistorischer Gesinnungsstoff die 
R 0 b i n s 0 n erzählung, im Auszug nach dem klassischen Original von Hefoe 
oder wenigstens nach einer anerkannten Bearbeitung ( wie vielleicht die von 
Ferdinand Schmidt) festgesetzt worden. Schulau.sgaben von beliebigen Ver- 
fassern sind sehr zweifelhaft, da man nur zu oft die Absicht merkt 
und verstimmt wird. Märchen und Robinson sind Vorstufen für die 
biblische wie für die nationale Geschichte, die mit dem dritten Schuljahre 
beginnen. Dieser Kui'sus in der sog. natürlichen Religion hat ungefähr 
ditfselbe Tendenz, die früher in den thüringischen Schulen nach dem 
Lehi-])lan von Herder — glaube ich — mit der allgemeinen Moral 
als Vorstufe des eigentlichen Religionsunterrichtes verbunden war. Im 
dritten Schuljahre lernen die Kinder die Geschiehte der israelitischen 
l’atriarehen , vor allem das Oharakterbild Abrahams kennen, und im 
Anschluss daran werden, wie. schon auf den frühem Stufen, einfache 
S])rüche und Gebote gelernt. Mit dem Wintersemester des dritten 
Schuljahres beginnen die thüringischen Sagen und laufen etwa parallel der 
Ge,schichto von Joseph.***) Tm vierten Schuljahr werden iin biblischen Re- 
ligionsunterricht vor allem Moses und die Richter besprochen und in der 
Ge.schichte die deutschen Hehlensagen (Siegfried, Krimhilde); mit dem 
zweiten Halbjahre wird, zugleich als Vorbereitung auf das i.sraclitische 
Königtum, die (ieschichte des deutschen Königtums mit Heinrich 1. 
begonnen. Auf der fünften Stufe (Schuljahr) werden die Zöglinge in das 
israelitische Königtum, in die (ieschichten von Sani, David und Salomo 



*) Herbart (am SchluSHO des I. Bandes der Psychologie) sagt: Dem mensch- 
lichen Geiste ist es möglich, seine wahre Xatnr zn erkennen; darnni wird er sic er- 
kennen; alsdann werden die. Wege des Lebens sich erhellen; der Mensch 
wird wissen, was er timt; er wird seine Kräfte nntzen und nicht mehr 
blindlings sein Heil zerstören. 

**) ln Beins 1. Schnij. 2. Anti. S. 55 sind die Märchen auch mit Rneksicht 
auf die heinintkn n d I ichen Verhältnisse ansgowählt mul geordnet. Beide Gesichts- 
pnnkto miissen aiicli dabei in Betracht gezogen werden, obgleich ich im grossen 
Ganzen dem elhisch-psychologischen Fortschritt den Vorrang einränmen möchte. 
Dies muss jedoch noch einmal spezieller erörtert werden. 

***) Vergl. 'i’hrändoif, Lesebuch fiir das dritte Schuljahr. 
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eingi'fiihrt: daneben geht die dcntsclie Gesehiclite bis zu den Kreuzzügen 
l)er. Auf der sechsten Stufe wird erst das Leben und die Lehre .Jesu 
Christi im synthetischen Unterrichte nach einem der drei ersten 
Evangelien besprochen. Panebcii 'vvird in der Geschichte vor allem das 
Ih'formationszeitalter gestellt. Auf der siebenten Stufe tritt die Geschichte 
der Apostel und die Ausbreitung des ('hristentums durch dieselben, vor 
allem Paulus auf. Auf der achten Stufe würden nun nach Ziller, falls 
man sich bei der Rehandlung der Itereits angeführten Konzentratiousstoffe 
nicht vei'spätet hätte, (was sehr leicht möglich sein kann), die Propheten 
des alten Bundes (Jesaias, Jeremias) eingehender zu behandeln sein 
und in der nationalen Geschichte würde daneben das Zeitalter Kants, 
Fichte's, Herl>art's und Ziller's gestellt werden; denn diese Männer waren, 
möchte ich sagen , auch Propheten im modernen Sinne. *) Do(di bezüglich 
der drei letzten Stufen schwanken noch die Ansichten selbst in den eng- 
sten Kreisen der Herbart -Zillcr'scheu Schule, lüese Konzentrations-stoffe 
sind auch noch nicht wissenschaftlich 1)egründct und durch die Erfahrung 
eqjrobt worden. Oli man nun für einen der angeführten Konzentrations- 
stoffe ein. zwei, drei oder gar vier Semester ansetzt, ist irrelevant. Nach 
der Individualität der Schulen und mit Bücksicht auf die Zeit, die einem 
zur Verfügung steht, wird sieh das erst allmählich auch durch die Er- 
fahrung feststellen lassen. Nur ist es für das Interesse äusserst günstig 
und deshalb auch notwendig, wenn mit einem neuen Zeitabschnitt im 
Schulleben auch ein neuer Stoff in den Mittelpunkt des l^nterrichtes gestellt 
wird, vor allem also zu Anfang der Schuljahre oder wenigstens der Se- 
mester. fn der Ziller'schen relningsschule musste mit Eücksicht auf das 
Interesse des Zöglings zu meiner Zeit schon nach den gewöhnlichen Ferien 
mit einer neuen methodischen Einheit oder wenigstens mit einem 
neuen Ab.sdmitt des synthetischen rnterrichtes licgonnen werden, und nicht 
etwa statt dessen mit langweiligen Wiederholungen. 

Auf den lichqdan höherer Schulen kann und will ich mich nicht einlassen, 
weil mir der Lehrstoff dei-selben durch meine ])ädagogische Praxis weniger 
bekannt ist. Doch ist derselbe natürlich nach demselben Prinzipien festzu- 
stellen, nur wird hier durch das Hinznkommen der griechiseh - römischen 
Cultiir- und Litteratm-gcschichte etc. die Sacdie noch vielseitiger und ver- 
wickelter. Diese muss nämlich in ein ähnliches Verhältnis zur biblischen 
sowohl wie zur nationalen Geschichte ge.setzt werden; also in Sexta die 
griechi.schen Heldensagen — die Odyssee, wenn auch nicht gerade im Ur- 
text, wie bei Herbart noch (dieser hat sie doch auch bloss ihres Inhaltes 
wegen für einen 10 Jährigen Knaben als angemessenerklärt); ferner Hero- 
dot, Livius, t'äsar; nach und neben Schiller Sophokles, vielleicht neben 
dem Johannesevangelium Plato u. s. w. (vgl. Ziller, Vorlesung. S. 181). 
Man könnte nun fragen, weshalb will Ziller im Lehrplan die Geschichts- 
und Litteraturstoffe einigermafsen symphronistiscli geordnet wissen? 
Hauptsächlich deshalb, weil unter den beiden Perioden gleiche oder ähn- 
liche sociale und religiöse Verhältnisse uml Begriffe Vorkommen, also 

*) Vergl. Köstlin, Jesaia und Jcreniia. Vorrede — und Tliilo, Gesehiehte der 
Philosophie II. Schluss. Ich meine das Zeitalter und nicht etwa das Leben und 
die Lehre der Philosophen, was ja erst Gegenstand des Uiüversitätsstudlunis sein kann. 
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wegen der Inneren Venvandtschaft, die zwischen den beiden kulturhisto- 
rischen Reihen besteht. Ziller geht dabei von dem Gedanken aus, den 
schon Herder und Goethe u. a. ausgesprochen haben: „Die Jugend muss 
immer wieder von vorn anfangen und als Individuum die Epochen der 
Weltkultur durchmachen.“*) Die erwähnten Stufen in der Kulturgeschichte 
sollen nun gerade den Apperzeptionsstufen des Individuums einigermafsen 
entsprechen.**) Der Zögling soll die Wendepunkte der Kulturgeschichte, 
so weit das für ihn notwendig ist und die Schulzeit es gestattet, geordnet 
durchleben. Die Geschichte schreitet auch mit Rücksicht darauf im grossen 
Ganzen chronologisch vorwärts und verträgt sieh also nicht mit den sog. 
konzentrischen Kreisen, wonach der Zögling fast jedes Jahr ge- 
wissermafsen eine Reise um die Welt, und dazu noch eine gtanz oberfläch- 
liche, macht, wodurch mehr die Zerstreuung und die Zerfahrenheit als die 
Befestigung des Gedankenkreises befördert wird. 

Ja, könnte man aber vielleicht einwenden, das hört sieh alles recht 
schön an und cs lässt sich auch diu"ch berühmte Namen, wie Herder, 
Goethe, Herbart etc. stützen; aber wie kann man im Ernste daran denken, 
dass ein Zögling in acht oder zwölf Jahren die kulturgeschichtliche Ent- 
wicklung noch einmal durchmache, wozu die Menschheit mehrere tausend 
Jahre gebraucht hat? Diesen Einwand werde ich hier auch nicht ganz 
widerlegen können. Der Zögling muss natürlich vor vielfachen Yerirningen 
bewahrt bleiben, in die die Menschen zeitweise hineingeraten sind: er darf 
z. B. auch nicht in's Heidentum wieder versinken. Der Weg muss ihm 
überhaupt viel bequemer gemacht werden , manches wird ihm gegeben 
werden müssen, was grosse Denker erst ganz mühsam erfunden und 
entdeckt haben ; er muss mit Rücksicht auf seine Individualität viel 
rascher und leichter, bloss in nuce, den allgemein menschlichen Ent- 
wicklungsgang zurücklegen. Aber auf der andern Seite sind die Kultur- 
stoffe, die Ziller der individuellen Entwicklung korrespondierend in den Lehr- 
plan stellt, nichts ganz Neues. A'on jeher ist biblische und nationale Ge- 
schichte etc. in den Schulen betrieben worden. Ziller hat nun bloss das 
Verdienst, dass er diese Stoffe nach wissenschaftlichen Grundsätzen, nach ob- 
jektiven Gründen zu ordnen und im Leluplan festzustellen versucht hat. 
Er will aus dem Lehrplanaggregat ein Lehrplansystem bereiten. Man 
spreche nicht von erziehendem, charakterbildendem Unterrichte, wenn 
in Bezug auf die Feststellung des Lehrplanes die reinste Willkür und 
Launenhaftigkeit, wo nicht Schrullen herrschen. Ein Charakter richtet 
sich vor allem nach sachlichen Gründen; folglich muss auch ein Er- 
ziehuiigslehrplan nach solchen Gründen, nach wissenschaftlichen Grund- 
sätzen festgestellt werden. 

Noch ein anderes schweres Bedenken könnte gegen den Ziller'schen 
Lehrplan erhoben w^erden. Man könnte vielleicht meinen, Herr Prof. 
Ziller scheine nicht ein sehr froimner und national gesinnter Mann ge- 
wesen zu sein; denn nach seinem Lehrplan sollten die Zöglinge zuerst 
gewissermafsen das Heidentum und dann das Judentum kennen lernen. 



*) Ziller, Jahrb. f. w. Päd. XIV. S. 113. 

**) Ziller, Jahrb. f. w. Päd. XIH. S. 117. 
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Es li<‘go dann sulir nahe, dass ein christlich getauftes und in elirist- 
licher Familie aufgewachsenes Kind in der Ziiler’schen Schule zuerst 
ein Heide und dann einige Jahre lang wieder ein Jude werden solle; 
denn erst auf der sechsten oder siebenten Stufe erfahre cs etwas von 
dem Leben und von der Lehre unseres Herrn und Heilandes und von 
unserem Reformator Luther, und dann auf einer noch spätem von unserem 
Kaiser Wilhelm I., dem Siegreichen. So kann man natürlich denken, wenn 
man Ziller sowohl, wie die Herbart-Ziller'sche Pädagogik mehr vom Hören- 
sagen als in Wirklichkeit kennt. Man vergisst dabei aber vielleicht, um 
von Ziller's Persönlichkeit nicht weiter zu sprechen, dass ca neben dem 
Unterrichte noch ein vielleicht eben so weites Gebiet der Zucht gibt, 
das allerdings bis jetzt weniger wissenschaftlich ausgebaut ist, als die beiden 
anderen Haiiptliegriffe. Unsere modernen Schulen tragen darnach vielleicht 
auch weniger Redürfnis, im Gegensatz zu den früheren (vidc Frankreich, 
wo die Religion aus den Schulen entfernt ist); wir sind schon einiger- 
mafsen froh, wenn wir nur regieren können. In der Zillerschen 
Übungsschule werden wenigstens in praxi die Mafsregeln der an mittel- 
baren Charakterbildung nicht ganz vernachlässigt. Um von anderm 
zu schweigen, will ich bloss erwähnen, dass hier während der ganzen 
Schulzeit in feierlichen Erbauungsstunden an Sonn- und Festtagen das 
Charakterbild Christi sowohl , wie dfis Luther s (an dem Reformationsfeste) 
und das des deutsehen Kaisers (am Geburtstage und den anderen nationalen 
Festtagen) dem kindlichen Gemüte Jahr aus Jahr ein nahe geführt wird. 
Was sich die Kinder auf diese Weise davon aneignen, wird auch nebenbei 
in den Schulstunden, das Leben Jesu z. R. mit Rezug auf das Kirchenjahr 
behandelt.*) Ziller stellt diese Stoffe erst auf die späteren Stufen des 
synthetischen Lehrplans, sowohl wegen der kulturgeschichtlichen 
Entwicklung, die im I,ehi 7 )lan im grossen Ganzen festgehalten wird, als auch 
wegen der Schwierigkeit der Regriffe. Has Kindesgemüt ist also schon 
erwärmt für diese Persönlichkeiten und weiss vieles von ihnen zu erzählen, 
bevor sic im synthetisch cn Unterrichte ausführlich und ein- 
gehend methodisch besprochen werden. Von welchem Vorteil das ist, 
brauche ich nicht weiter auszuführen; ferner brauche ich auch kaum zu 
erwähnen, dass das zu frühe streng unterrichtliche Darbieten der 
erhabenen christlichen Regriffe vielleicht selbst gegen die Anforderung des 
Herrn verstösst (Matth. 7, C). Wie oft klagt der Herr selbst, der doch 
die pädagogische Kunst so recht veretand, wie kein zweiter, dass ihn seine 
Jünger, die doch Erwachsene waren, nicht verständen, — wenn er sie auch 
nicht gerade nach den formalen Stufen belehrte (vgl. Eberhardt, Poesie in 
der Volksschule. S. 5). Auf diese könnten wir allerdings auch verzichten 
— cs geschieht ja ohnehin aus Requemlichkcit in praxi grösstenteils — , 



*) Die Kinder werden dadurch auch einigcmiafscn bewahrt bleiben, die Weih- 
nachlggeschiehten, wie die Weihnachtslieder in dbr Zeit zwischen Ostern und Pfing- 
sten zu lernen, wie das nach Dr. Staude (V. Sehulj. S. 19) leicht geschehen könnte. 
Dies verträgt sich jedoch nicht mit dem ersten Oesichtspunktc der Konzentration. 
Über die Anordnung und Auswahl des Stoffes nach Dr. Staude hoffe ich mich im 
nächsten Jnhrbuchc ausführlicher auszusjirechen. 
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wenn wir nur annähenmgsweisc solche pädagogische Künstler wären und 
keinen Klassenunterricht zu erteilen hätten. 

An den Gesinnungsunterricht, au die biblische wie an die nationale 
Geschichte, kann sich nun leicht die Geographie anschliessen, womit man 
ziemlich allgemein übereinstimmt, wenn auch der Fortschritt nach den 
gewöhnlichen dürren Leitfaden noch viel zu bcfiuem ist, um es in praxi 
ernsthaft zu versuchen.*) Nachdem schon auf der ersten Stufe die ein- 
fachsten geographischen Grundbegriffe, wie Himmelsrichtungen, Fluss, Bach, 
Dorf etc., sowie ein Umriss vom Weichbild der Stadt und der nächsten 
Umgebung gewonnen worden ist, treten etwa gegen Ende des zweiten 
Schuljabres im Anschluss an die Keisen Robinson s die Erdteile und die 
bekannten Länder in schematischen Umrissfonnen auf (s. Leipziger Seminar- 
buch S. 35). Im Anschluss an die Wanderungen der Patriarchen werden 
im dritten Schuljahre Mesopotamien mit Euphrat und Tigris, sowie Kanaan 
mit Jordan und seinen Auen etc. behandelt. Dazu werden die ähnlichen 
oder entgegengesetzten geographischen Verhältnisse der Heimat in Beziehung 
gesetzt , für Leipzig z. B. neben die Zwillingsströrae , neben Jordan ; die 
Parthe, Pleisse, Elster und Saale mit ihren Auen etc. Ja, könnte jemand 
gegen eine solche Anordnung des Lehrstoffes einwenden, da scheint der 
bekannte pädagogische Grundsatz vom „Nahen zum Fernen“ geradezu auf 
den Kopf gestellt zu sein. Von solchen allgemeinen pädagogischen Impe- 
rativen , wie vom Einfachen zum Zusammengesetzten , vom Konkreten zum 
Abstrakten etc., lässt sich überhaupt ein wissenschaftlich gebildeter Päda- 
goge nicht gerade sehr imponieren. Denn beim Unterrichte muss man 
manchmal gerade umgekehrt vergehen, wenn man sich nach den ps^’cho- 
logischen Bedingungen des Interesses richtet. Mit derartigen allgemeinen 
Regeln kann man, wenn cs erlaubt ist, mich etwas derb auszudrücken, 
mehr nur pädagogische Bauern fangen. Interessiert man sieh nicht oft eher 
und mehr für das Fremde als für das Heimatliche ? Zumal vom Deutschen 
sagt man, dass er sich viel mehr für das Ausländische und Entferntere 
interessiere, als für das Inländische und Nationale, was ja auch so viele 
politische Tagesblätter eklatant beweisen und xvofür überhaupt die gewöhn- 
lichsten psychologischen Erfahrungen sprechen. Warum findet der echte 
Prophet so selten in seiner Heimfit Anklang? Warum gehen so viele 
deutsche Erfindungen zuerst ins Ausland, bevor sie in Deutschland Eingang 



*) Mir ist cs nicht ganz bogi-eiflieh , wie man gegen das Herbart-Ziller'selio 
System den Vonvnrf des Mechanisnius und Schematismus erheben kann (vgl. Poesie 
in der Volkssehnle I. S. 8—10, und deutsche Bl. f. erz. Unt. No. 50 (1881) und 
No. 8 (1882). In den geistlosesten Mechanismus und Schematismus verfällt man 
aber, wenn man einen der bekannten Dutzend Leitfäden dem Unterrichte zu (irundo 
legt und Paragraph nach Paragraph diirchnimmt, unbekümmert um die bereits vor- 
handenen Vorstellungen der Individuen und ohne nähere Bezugnahme auf dio 
heimatlichen Verhältnisse. Überhaupt herrscht heutzutage gerade auf dem Gebiete 
der höheren „geistigen Gewerbe“ (z. B. der Erzichungsschnlen) der grösste äusscreZwang 
und Druck, der leerste Formalismus und Bureaukratismus, während das niedere Gewerbe 
(z, B. der Handwerkerstand etc.) sich der schrankenlosesten Freiheit erfreut, obgleich es 
doch gerade umgekehrt sein sollte. Über Mechanisierung des Unterrichts hoffe ich 
fürs nächste Jahrbuch etwas niederzuschreiben; nebenbei will ich auch die Vor- 
würfe, die gegen das Lehrplansystem erhoben worden sind, so zurückweisen, wie 
wir es nun einmal von Zillcr gelernt haben. 

3 * 
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finden? Selbst mit dem Kant'schcn wie mit dem Herbart’schen System ist 
ja dies der Fall gewesen. Haben sie nicht zuerst ausserhalb Preussens, 
ihrer eigentlichen Heimat, Anklang und Verbreitung gefunden? Wie steht 
das auch in bezug auf die Einbürgerung der Thermometer? Das vom 
Franzosen Eeaumur konstruierte ist vor allem in Deutschland gebräuchlich, 
das Fahrenhoit’sche in England und den englischen Kolonieen u. s. w. Von 
der Mode wüll ich ganz schweigen. Ja, aber gerade deshalb muss das 
Heimatliche so sehr betont und in den A'ordergnmd in unseren Schulen 
gestellt werden mit Beseitigung des Fremden ! Gewiss, nur lassen sich die 
geistigen Naturgesetze nicht ganz ignorieren. Berücksichtigt man sie nicht, 
so machen sie sich bei der ersten nächsten Gelegenheit nur um so stärker 
geltend, was ja auch die gewöhnlichsten Erfahrungen beweisen. Man muss 
wü'klich manchmal von dem räumlich Entfernten zu dem Nahen übergehen; 
nur auf diese Weise wird das Interesse an dem Heimatlichen erweckt ; 
man lernt es dadurch besser würdigen, gerade so wie einer, der längere 
Zeit in der Fremde gelebt hat, seine Heimat nun mit ganz anderen Augen 
ansieht, als derjenige, der über seinen Heimatsort nie hinausgekommen ist. 
Auch das Heimatsgefühl wird auf diese Weise mehr geweckt und intensiver. 
Er hat einen anderen Mafsstab für die Bciuleilung der Heimat gewonnen. 
E.S findet bei ihm nun nicht mehr das statt, was man vom Kammerdiener 
sagt, der in seiner Kurzsichtigkeit, aus Mangel an Vergleichungspunkten 
das Bedeutende seines Herrn so selten herausfindet, während er die 
Schwächen desselben sehr wohl sicht.*) Durch die Vergleichung des Fremden 
mit dem Heimatlichen wird beides besser beleuchtet und klarer gemacht. 
Es kommt ja überhaupt immer bloss auf das psychologisch Nahe- 
liegende an, und da kann manchmal das räumlich entfernter Liegende dem 
Interesse näher liegen als das Heimatliche, zumal wenn man dieses Letztere 
nicht hat beobachten können. So kann z. B. durch den kulturgeschicht- 
lichen Untenicht der Ararat als Quellgebiet des Euphrat und Tigris dem 
kindlichen Interesse näher stehen, als das Quellgebiet der Parthe, Pleisse 
Elster und Saale. Durch das Quellgebiet der ersteren wird erst angeregt, 
nach dem Ursprung der letzteren näher zu fragen und zu forschen. Es 
mag also immerhin das Entferntere dem räiimlicli Näherliegenden im Unter- 
richte etwas vorangehen oder wenigstens mit demselben in Beziehung ge- 
setzt, das Heimatliche bei Feststellung des Lehi-plans durch das Geo- 
graphische der E'ulturgeschichte etwas determiniert werden (vgl. Leipziger 
Seminarbuch S. 30 u. 37). Wie weit das zu geschehen hat, muss aber im 
einzelnen festgcstellt werden. 

Ira Anschluss an die Geschichte der thüringischen Landgrafen kann die 
erweiterte Heimat, Tliüringen, die Provinz Sachsen, besprochen werden, 
im vierten Schuljahr mit Bezug auf die biblische Geschichte eingehender 
Aegypten, A r a b i e n und im Anschluss an die Siegfriedsagen der R h e i n , 
hiain, Spessart, Odenwald, Donau etc., allerdings bloss so weit, 
als es für das Verständnis der Geschichto notwendig ist und der Geistes- 
zustand des Zöglings es überhaupt gestattet. Zu der Gescliichte der Kreuz- 
fahrer können in der Geographie die bis jetzt noch unbesprochenen Länder 



*) Zillcr, Ethik. S. 137. 
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behandelt werden, durch die die Kreuzfahrer gezogen sind. Die üeograi>hie 
von Kleinasien und Griechenland kann dann noch einmal später auftreten 
und abschliessend behandelt werden ira Ansehluss an die Eoisen des l’aulus. 
Eine rohe ümrissform von Frankreich mit Paris, Sedan etc. wird wohl 
selion in den drei ersten Sehnljaliren gewonnen; aber eine eingehendere 
geographisclie Besprechung von Frankreich wird vielleicht erst im fünften 
Schuljahre im Ansehluss an die Ausbreitung des Frankenstammes (Chlod- 
wig, Karl d. Gr.) über das heutige Frankreich vorgeiiommen. Im letzten 
Schuljahre wird nun das noch einmal wiederholt und mit Bezug auf die 
franzüsische Revolution oder den Krieg von 1870—71 die Geograplüe von 
Frankreich abschliessend behandelt. Man ersieht aus diesem Beispiele, 
dass auf diese Weise, durch den Anschluss der Geogiaphie an die Kultur- 
geschichte, das Gute, was die sog. konzentrischen Kreise im Auge haben, 
nämlich die wiederholte Behandlung, auch zum Vorschein kommt. Das 
Kulturhistorische bildet gewfihnlieh den Ausgangspunkt bei der Be- 
sprechung, wenn auch im Verlaufe des Unterrichtes im Geiste unserer 
modernen geographischen Wissenschaft das Physikalische, Mathematische etc. 
l)Csondcrs hervorzuheben ist. Erst auf der Stufe des Systems wird man 
aber die Begriffe annähernd so ordnen können, wie es in der geographischen 
Fachwissenschaft geschieht. Unsere geographischen Leitfäden sind aber 
gewöhnlich streng fachwissenschaftlich geordnet. Schreitet nun der Unterricht 
IjIoss darnach vorwärts, so verstösst mau gegen das Interesse. 

Nach ähnlichen Gesichtspunkten kann nun auch das naturkundliche 
Material im Lehrplan festgesetzt und angeordnet W'crden, wenngleich die 
Naturkunde noch mehr als die Geographie in der engem Heimat cinkehren 
wird. Damit der Zögling so rasch als möglich einen gewissen Überblick 
über das grosse Material der Natur gewinne, ist es auch im Dienste des 
Interesses, das immer so gerne vom Umriss ausgeht, zweckmässig, gleich 
zu Anfang die im Kinde bereits vorhandenen rohen psychischen Allgemein- 
begritfe*), wie Vogel, Fisch, Baum etc. zu berücksichtigen, ja mit ihnen 
vielfach zu beginnen und sich dabei aber dann gleich auf eine kurze, ver- 
gleichende Beschreibung der einzelnen Arten, die das Kind aus der Er- 
fahrung kennt, einzulassen und so auf diese Weise den rohen Klasscnbegriif 
zu veranschaulichen und zu klären. Der naturkundliche Unterricht wird 
vor allem nach dem Interesse der Menschen, des Volkes, an der Natur, 
z. B. im Anschhuss an die Jahreszeiten, vorwärtssehreiten ; die Beschäftig- 
ungen der Menschen in der Natur, die Verwertung der Naturobjekte im 
täglichen Haushalt sind besonders zu berücksichtigen; so wird also in der 
Volksschule vor allem angewandte, landwirtschaftliche, technologische 
Naturkunde zu betreiben sein, je nach der Individualität der Schulen; in 
den Mädchenschulen z. B. besonders Gartenbotanik, Gemüsebau u. s. w. 

Womit soll nun aber die Naturkunde beginnen? Mit Botanik? mit 
Zoologie etc. ? Und mit welchem von den vielen tausend Gegenständen eines 
Siiecialfaches? Sie soll vor allem das Material berücksichtigen, das in der 
Heimat des Zöglings vorkommt! Ja, da kommt aber fast das gesamte 
Material der grossen Naturwissenschaft vor. Auf diese Weise kommen wir 



*) Volkmann, Psychologie. II. S. 238. 
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also aus dem Dilemma nicht ganz heraus. Man braucht auch bloss einige 
der vielen Leitfaden zur Hand zu nehmen, und man wird erkennen, welch’ 
grosse Verschiedenheit, welch’ reine Willkür in bezug auf Anordnung und 
Auswahl herrscht. Natürlich hält jeder Verfasser seine Anordnung und 
Auswahl für die beste, ln der Botanik herrscht vielleicht — nach dem 
ersten Gesicht.spunkt der Konzentration — auch noch einigemiafsen Über- 
einstimmung; die Pflanzen sind vielleicht nach ihrer Blütezeit angeordnet 
und nach dem Aufbau der fachwissenscliaftlichen BegritTe; aber im übrigen 
sieht man auch nicht immer recht ein, we.shalb diese Pflanzen im ersten 
Kursus und die anderen im zweiten Kui-sus beschrieben werden u. s. w. 
Nun sollen vor allem die Naturobjekte in den Vordergrund treten, die mit 
dem Leben und den Beschäftigungen des Volkes eng Zusammenhängen. 
Aber die Menschen benutzen und interessieren sich für gar viele Natur- 
gegenstände, so dass uns mit der Wahl immer noch die Qual bleibt. 

Ich glaube, diesbezüglich muss man gerade froh sein, dass durdi die 
kulturgeschichtliche Konzentration die Schwierigkeiten in bezug auf 
Auswahl und Anordnung des natur- und heimatkundlichen Materials einiger- 
inafsen gehoben werden. Darnach werden zunächst die Objekte in der 
gleichzeitigen Naturkunde besprochen, auf die der kulturhistorische Ue- 
sinnungsstoff oder dieGeograj)hic direkt hinweisen; darnach muss vor 
allem die Auswahl und Anordnung, natürlich mit Berücksichtigung des 
Aufbaues der naturkundlichen Begiiffe, getroffen werden. Und die Kultur- 
geschichte weist wirklich vor allem auf die Gegenstände hin, die auch noch 
heutzutage mit dem Menschenleben eng verknüpft sind. 

Im Sommersemester des ei'sten Schuljahres, etwa im August oder 
September oder Oktober, wird das Märchen „Hühnchen und Hähnchen“ 
erzählt. Dasselbe beruht bekanntlich auf der einfachen Thatsache, da.ss der 
Hahn die Henne herbeirnft, wenn er ein Korn findet, um es mit ihr zu 
teilen. (Das ist ja gerade ein charakteristisches Zeichen eines echten, 
epischen Volksmärchen, dass in demselben eine .solche objektive Thatsache 
bloss poetisch, mit Bezug auf die menschlichen Verhältnisse, ausgeschmückt 
wird.) Um diese Zeit kann nun der naturkundliche Lehrer die Kinder 
unsere Haushühner, unser Federvieh beobachten lassen und die Aufmerk- 
samkeit derselben gerade auf die erwähnte Thatsache hinlenken und in 
dem naturkundlichen Unterrichte darüber sprechen, so dass der Gesinnungs- 
ichrer bei der Erzählung des Märchens die naturkundlichen Beobachtungen 
benutzen kann. Im driften Schuljahre werden etwa die Kalkgebirge und 
Kalkhöhlen Kanaans besjirochen, in welche die Patriarchen begraben wurden. 
Auf den Spaziergängen mögen nun mit Rücksicht darauf die Kalkhöhlen 
und Kalkbrennereien der nächsten Umgegend aufgesucht werden ; im natur- 
kundlichen Unterrichte können nun diese Beobachtungen reproduziert resp. 
es kann der Kalkstein, wie er aussieht, wie er gebrannt, gelöscht und 
wozu er benutzt wird (Mörtel), daneben vielleicht auch noch die Kreide, 
der Kalktuff*) etc. besprochen werden. Es braucht ja das nicht gleich so 
streng wisscnscliaftlich, etwa nach den Krystallformen zu geschehen, wie es 
in dem Lehrbuch von Naumann der Fall ist, sondern bloss so, wie auch 



*) Der Boden Mühlhausens besteht grossenteils aus Kalktuff. 
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sonst ein gewüliiilieiier Miinrer den Kalkstein zu beschreiben vermag. Aus 
demsell)en Grunde kann für dieses Semester mit bezug auf die biblisclie 
Geschichte, wie auf die Geographie vom toten Meere, der Asphalt und das 
Steinöl in den Lehrplan gestellt werden. 

In der biblischen Geschichte des vierten Schuljahres wird z. 13. der 
Koriander, die Wachtel erwähnt. Soll ich nun im Keligionsunterricht etwa 
Koriandersamen zeigen und mich auf eine ganz oberflächliche naturkund- 
liche Beschreibung einlassen, nach Art unserer biblischen Kommentare? 
Dadurch würde der religiös-ethische ('harakter der Beligionsstunde verdorben 
werden. Oder ich thue diis aus diesem Grunde nicht, und das Kind 
lernt dann bloss ein Wort mehr, ohne genaue Kenntnis der Sache. Auf 
ein leeres Wort mehr oder weniger kommt es doch heutigen Tages nicht 
so sehr an, und sicherlich geht daran, an dem übertriebenen Wortkultus, an 
dem Verbalismus, die Welt auch nicht gleich unter, höchstens das einzelne 
Volk. Sollte es aber nicht besser sein, wenn ich für die Naturkunde 
desselben Quartals den Koriander, Anis, Dill, Fenchel, überhaupt unsere 
Gewürapflanzen festsetzte?*) Aus demselben Grunde könnte die Wachtel 
nebst dem Rebhuhn in diesem Semester beschrieben werden und die hühner- 
artigen Vögel zu einem relativen Abschluss gebracht werden. Dasselbe 
könnte im fünften Schuljahre mit den Nadelhölzern der Fall sein, 
w'enn z. B. in der Gesdiichte vom Salomou'schen Tempelbau die (Jeder des 
Libanon auftritt u. s. w. Die Kartoffel, der Tabak, der Mais werden viel- 
leicht zum ersten Male im zweiten Schuljahre im Anschluss an das l’flanzer- 
leben Robinsons in Amerika besprochen; auf der Stufe des Zeitalters 
der Entdeckungen oder iles achtzehnten Jahrhunderts, in welchen z. B. der 
Anbau der Kartoflel infolge des siebenjährigen Krieges befohlen wurde, 
werden sie noch einmal eingehender behandelt, und es können nun auch 
die Nachtschattengewächse ziemlich fachwissenschaftlich systematisiert werden. 
Der Ölbaum tritt z. B. in der Kulturgeschichte auf; dadurch kann ich ver- 
anlasst werden, die verwandten Pflanzen der Heimat; Flieder, Liguster, Esche, 
vielleicht auch die Weiden, in den Lehrplan dieses Semesters voran zu stellen 
u. s. w. Ja, selbst wenn man in höheren Schulen die Kepler'schen Gesetze oder das 
Newton sehe Gravitationsgesetz in dem Semester bespricht, in welchem das 
Zeitalter dieser Forscher in der Geschichte behandelt wird, so wäre das 
nicht gegen die kulturhistorische Konzentration, und ebemso wenig, wenn 
man Chemie (vielleicht in Verbindung mit Mineralogie und Krystallographie) 
im letzten Schuljahre betreibt, parallel der Geschichte des letzten .Jahr- 
hunderts, was ja auch in der Regel geschieht, wenn man auch nicht immer 
recht weiss, weshalb. 

Die Entdeckungen und Erfindungen sind aber sicherlich nicht rein zufällig 
in dem betreffenden Zeitalter gemacht worden; das erkennt man schon 
daraus, dass so oft eine Erfindung fast gleichzeitig und unabhängig von- 
einander von zwei Forschern gemacht wird, wodurch dann die Streitigkeiten 
in bezug auf die Priorität entstehen (vide licibnitz und Newton bezüglich 
der Erfindung der Integralrechnung). Freilich liegt hier noch eine grosse 
Arbeit vor, um die inneren Fugen, die notwendigen Zusammenhänge 



*) Vgl. Niederley in den Programmen der Baith’sehen Erziehungsschiilo. 
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zwischen den einzelnen Fachwissenschnften und der Kulturgeschichte aufzu- 
finden und nachzuweisen. . Ziller sagt diesbezüglich (Vorles. S. 314): „Die 
Durchführung der beiden Gedanken, einmal eines streng geregelten 
Fortschrittes und dann eines geordneten Zusammenhanges 
des Gleichzeitigen, ist die Aufgabe der speziellen Unterrichtslehre, 
für die gegenwärtig erst zerstreute Materialien vorliegen. Sie hat die auf- 
einander folgenden Apperzeptionsstufen des Unterrichts aufznsuchen und als 
notwendig nachzuweisen. Sie hat für diesen Zweck auch den historischen 
Entwicklungen unserer Fachwissenschaften nachzugehen und manche Lücken 
in den Überlieferungen über den kulturgeschichtlichen Fortschritt der Mensch- 
heit durch Vermutungen auszufüllen. Sie muss sieh aber auf dem 
Grunde von reichen und gründlichen Detailbetrachtungen 
auferbauen, ohne die auch die allgemeine Pädagogik über 
vage, missverständliche, die praktische Erziehung nicht 
fördernde Bestimmungen sieh nicht erheben kann. Sie muss 
also, nachdem das Allgemeinste festgcstcllt ist. ein ähnliches Verfahren ein- 
schlagen, wie es licssing einschlug, als er die Gesetze des Dramas auf- 
suchte : er analysierte in seiner Dramaturgie eine Keihe einzelner drama- 
tischer Stücke und brachte sich an ihnen jene Gesetze zum Bewusstsein.“ 
Man muss sich aber hüten, die Geschichte einer Fachwissenschaft bei 
der speziellen Methodik zu sehr zu berücksichtigen oder gar auf die 
Spitze zu treiben.*) Das scheint mir z. B. bei 'Willmann (Didaktik 
S. 73) der Fall zu sein, wenn er sagt: Das im gfossen Stil genetische 
Verfahren lässt z. B. die Lernenden von der homerischen Erdgestalt aus- 
gehen, macht sie dann zu Schülern des Ptolemäus und später zu solchen 
des Copcmicus u. s. w. Dies halte ich für nicht ganz richtig. Zu einem 
solchen Verfahren reicht auch die verfügbare Zeit nicht aus; vor Falschem, 
vor A'erirmngen des Menschengeschlechtes müssen die Kinder möglichst 
bewahrt bleiben (s. oben). Das Kind weiss ja schon in den ersten Schul- 
jahren, dass die Erde eine Kugel ist; diese Copcniicanische Anschauung 
ist ja schon tief in die modernen populären Vorstellungen eingedrungen, 
wenn auch bloss als Dogma; aber an solche Dogmen glaubt man heutzu- 
tage fester als an andere, was ja auch kein Fehler wäre, wenn man auch 
nur an andere noch glaubte. Das Kind hat auch schon wenigstens durch 



*) Grundl. S. Ißl. Selbst der kulturgeschichtlieheFortschrilf, der sonst im Lehrplan 
festgchaltcn wird, darf nicht einseitig aufgefasst werden, wie fiberhaupt bei dem 
speziellen Ausbau der Methodik sehr verschiedene Gesichtspunkte in Betracht zu 
ziehen sind. Ich kann mich z. B. auch nicht einverstanden erklären, dass ein 
Prophetenzeitalter vor das Leben Jesu gestellt werde, wie das Dr. Thrän- 
dorf, der ja auf dem Gebiete des Eeligionsnnterrichtes hervorragendes geleistet 
hat, zu beabsichtigen scheint (vgl. Erläuterungen zum XIU. Jahrb. f. w. P.). 
Die Propheten des alten Bundes liegen jisychologisch uns, resp. dem Zög- 
ling ferner als das Evangelium; sie sind wohl auch schwieriger, z. B. Jesaias, 
der grösste unter ihnen. Ferner ist es auch oft für das Interesse, für das klare 
Auffassen vorteilhafter — nach dom Gesetze des Kontrastes — , mit einem gewissen 
Sprunge in eine neue Epoche versetzt zu werden und erst dabei oder nachher 
die Zwischenglieder, die V'orslufen dazu kennen zu lernen. Kurz, vorläufig stehe 
ich noch auf dem Standjiunkt des Leipziger Seminars, den es zu meiner Zeit ein- 
nahni. Aber Thrändorf mag immerhin den Versuch wagen, das Prophetenzeitalter 
vor das Leben Jesu zu stellen und so für sich zu bearbeiten. 
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das Schulleben Erdglobcn gesehen, so dass wirklich die Kugelgestalt 
der Erde schon im vierten Schuljahre besprochen und dabei die Grund- 
begriffe, wie Äquator, Pole, Breiten-, Längenkreise etc., noch bevor ihm 
dieselben auf den Planiglobcn gezeigt, gewonnen werden können (vgl. 
Seminarbuch). Die Vergleichung mit der homerischen Erdgestalt kann dann 
vielleicht später, nachdem da.s Richtige schon aufgetreten ist, angestellt 
werden, falls die Kulturgeschichte darauf notwendig führt und die Zeit es 
ge.stattet. 

Überhaupt muss man vielfach im Schulunterrichte solche Er- 
findungen und Entdeckungen, die die betreffende Fachwissenschaft zeit- 
geschichtlicli erst spät gemacht hat, die aber nun doch ganz in den popu- 
lären Gedankenkreis eingedrungen sind, benutzen und ziemlich frühzeitig in 
den Lehrplan cinsetzen. Auf diese Weise kann die Entwicklung des Ein- 
zelnen rascher verlaufen und derselbe kann in verhältnismäfsig kurzer Zeit 
auf den Höhepunkt moderner Kultur gelioben worden. 

Dem Interesse nach sind nun die folgenden Fächer den erwähnten 
Sachfä ehern untergeordnet; zunächst die sprachlichen. Dass der 
deutsche Spi-achunterricht mit Geschichte, Geographie und Naturkunde in 
nähere Beziehung treten kann, brauche ich nicht ausführlich nachzuweisen. 
Habe ich z. B. zu Anfang des vierten Schuljahres biüm Beginne der 

deutschen Heldensagen das Uhland'sche Gedieht „Jung Siegfried“ zu Grande 
gelegt und dasselbe in den Geschiclitsstunden inhaltlich durchgesproehen, 
so kann mm im deutschen S p r a c h unterricht die Deklamation eingeübt 
und dann die Wortstellung (Metrum imd Keim etc.) in demselben be- 

sprochen und dabei neue poetische Begriffe gewonnen werden. Oder es 
kann im Anschluss an den herrschenden sachlichen Gedankenkreis ein 

deutscher Aufsatz geschrieben und dabei können neue grammatische 
Begriffe und Regeln gelernt werden. 

Schwieriger gestaltet sich die Sache beim Beginne des Sprachunter- 
richtes, z. B. auch des fremdsprachlichen. Aber auch hier verlangt die 
Konzentration nur, dass das Sprachliche auf dem Sachlichen beruhe, über- 
haupt im Anschluss an den sachlichen herrschenden Gedankenkreis ge- 

wannen werde. In der Sexta z. B. würden nach dem Lehrplan Ziller's in 
der Geschichte die griechischen Heldensagen zu erzählen sein. Der Knabe 
sei nun für die homerischen Helden ganz begeistert worden. In der Geo- 
graphie sind auch die Lokalitäten besprochen worden, auf welchen sich 
die Helden bewegt haben. Nun können ja im lateinischen Unterrichte auf 
der Synthese Sätze auftreten , «wie: Troja erat in Asia. Troja erat urbs. 
Priamus rex erat Trojae etc.*) Welchen Vorteil gewinnt man dadurch? 
Der Sprachlehrer hat erstens mit den sachlichen Verhältnissen nichts mehr 
zu thun, höchstens wiederholt er sie in der Analyse. Troja, Priamus sind 
den Schülern aus der Geschichte und Geographie hinlänglich bekannt; er 



*) Ziller, Jahrbuch f. w. P. XIII S. 70 und Erläutoningen dazu. Einzelno 
Sätze in den ersten Einheiten sind noch zu vorbessorn. Anstoss an denselben 
haben auch viele Herren in Plauen genommen; sie haben ein richtiges Gefühl ge- 
habt, doch den entscheidenden Grund dagegen haben sie nicht anzuführen vermocht. 
Die bessdlen Gründe sind wie gewöhnlich auf Seite Ziller's. 
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kann suine Aufgabu direkt auf die Gewinnung von Spracliformen, Vokaludn 
und Begriffen, z. B. der ICasusendungen und Gesehlechtsrcgeln richten. 
Zweitens ruht hier das Foriimle auf dein saeliliehen Interesse. Es sind 
nicht unverstandene Worte mnt Sätze, aus allen möglichen Sachgebieten 
zusammengewürfelt, was ja auch nicht zu einer wohlgeordneten Konstitution 
des Geistesleben bi'itriigt.*) Es wird nur, sobald es die gewonnenen 
sprachlichen Begriffe erlauben, gestrebt, eine zusammenhängende, 
miiglichst klassisclie Eektüre dem feineren Sprachunterrichte zu Grunde zu 
legen, entsprechend dem Grundsätze von Jean Paul. da.ss ein Lieblingsbucli. 
dessen Inhalt uns dauernd fesselt, zugleich das beste Sprach buch ist. 
Hierbei kommt nun freilich vor allem darauf viel an, dass zwischen Sprach- 
und Saclitaehem das rielitige Verhältnis hergestellt ist, woran es allerdings 
gewühnlieh fehlt, denn die Sprachstunden haben in erster Linie 
sprachliche, d. i. grammatische und stilistische Gesichts- 
punkte zu verfolgen, und cs muss darin ein gesetzmäfsiger 
Fortschritt erreicht werden (Ziller, Vorl. S. 178). Da, wo es an 
dieser Ordnung fehlt, wo überhaupt der Inhalt des Klassikers nicht in der 
Geschichte bearbeitet worden ist, da wird allerdings der Sprachlehrer das 
Inhaltliche zuerst besprechen müssen, bevor er die rein sprach- 
liche Synthese beginnt. 

Tn ähnlicher Weise tritt das Mathematische zu den Sachfächern, 
vor allem zu den naturkundlichen, re.sp. heimatlichen und gewerblichen Ver- 
hältnissen in Beziehung. Bespreche ich z. B. im dritten Schuljahre in der 
Naturkunde die Tiere der Nomaden , unser Gross- und Kleinvieh , so kann 
ich in den Rechenstunden, falls es sonst die fachlichen Begriffe erlauben, viel- 
leicht mit unseren Fleischpreisen rechnen. Im Frühjahr des vierten Schul- 
jahres werden etwa die Singvögel und deren Nutzen besprochen. Lu gleich- 
zeitigen Rechnen kann ich nun mit Bezug darauf die Aufgabe ausrechnen 
lassen, die z. B. in iinserm „Mühihäuser Anzeiger“ (1882 No. 143) aus- 
führlich steht: was ein Vogelnest wert ist, in welchem sich fünf junge 
Grasmücken befinden, von denen jede im Durchschnitt täglich 50 Raupen 
verzehrt u. s. w. Im letzten Schuljahre der Volks-schule wird wohl mit 
Bezug auf die französische Revolution das Lied von der Glocke behandelt. 
In der Naturkunde wird nun der Glockenguss und das Glocken mctall, 
nachdem eine etwaige Glockenfabrik in der Heimat besucht worden ist, 
besprochen. Im Anschluss an die Metalllegierungen kann nun die Mischungs- 
rechnung, eine Art Prozentrechnung, behandelt werden. Dass sich auch 
auf den höheren Stufen die mathematischen Begriffe im Anschluss an Auf- 
gaben aus der Physik gewinnen lassen, ist leicht ersichtlich, da es ja teil- 
weise schon geschieht. Auf den niederen Stufen können vor allem iin 
Rechnen auch die Zahlen benutzt werden , die in der Geschichte und Geo- 
graphie Vorkommen , statt immer mit bloss beliebigen Zahlen zu rechnen ; 
z. B. kann ich ausrechnen, in welchem Verhältnis die Grösse und Ein- 
wohnerzahl von Preusson zu der vou Bayern steht und dabei eine neue Art 
von Division lernen. In einer methodischen Einheit dürfen auch nicht alle 
möglichen Sachverhältnisse durcheinander gemi.scht werden, wie das in den 



*) Günther, Jahrb. XIII, 149. 
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gewöhnlichen ßechenbüehern geschieht, die bloss den formalen Fortschritt 
berücksichtigen. Das trägt auch bloss zur Hemmung und zur Zeretreuung 
bei, wie die Sätze in der (Trammalik, wenn sie aus allen möglichen be- 
kannten und unbekannten Verhältnissen in rascher Aufeinanderfolge bunt 
zusammengewürfelt sind. Im Rechnen sind auch vor allem die national- 
ökonoraisclien und finanzwissenschaftlichen Begriffe und Gesetze zu ge- 
winnen. 

Ähnlich schliesst sich auch das Zeichnen an. Wenn ich in der Natur- 
kunde zu Anfang des Frühlings das Leberblümchen bespreche, so kann 
dasselbe oder wenigstens die Blätter im Zeichenunterricht gezeichnet werden 
und im An.schluss daran können neue Zeichenbegriffe, das Zeichnen von 
Ovalen u. dgl. , gelernt werden. Oder ich beschreibe im Winter Eis und 
Sclvnee in der Naturkunde; dann kann der Zeichenlehrer die schönen 
Figuren der Schneekrj'stalle zeichnen lassen, wie ich ja das'äuch in der 
hiesigen Bürgerschule gesehen habe. Auf der sechsten Stufe (Schul- 
jahr) bespreche ich als eine Folge der Kreuzzüge die Kunst des Mittel- 
alters, etwa den gotischen Baustil. Im Zeichnen kann nun zur besseren 
Veranschaulichung ein solcher Spitzbogen oder Fenster oder gar eine heimat- 
liche gotische Kirche gezeichnet werden, falls es die gewonnenen technischen 
Handgriffe erlauben. 

Durch den technischen Handarbeitsunterricht soll nun besonders die 
Hand und das Auge praktisch gebildet werden. Sic sind also kein strenger 
Unterrichtsgegenstand, sondern stehen mehr zum Schulleben in Be- 
ziehung. Es kann dabei aus einem guten und interessanten Buche vorge- 
lesen oder gesungen und mitunter auch in artiger Weise unterhalten werden, 
in dem Sinne, wie Schiller in dem Liede von der Glocke sagt: Wenn gute 
Reden sic begleiten, dann fliesst die Arbeit munter fort. In diesen praktischen 
Beschäftigungen werden auf den untersten Stufen vor allem die Arbeiten 
des Kindergartens fortgeführt, also He.xentasehen und Täubchen gefaltet und 
Buchzeichen etc. geflochten. Auf den späteren Stufen werden z. B. die Netze 
für die geometrischen Körper gezeichnet und aus Pappe ausgeschnitten und 
dann zu Säulen und Pyramiden etc. znsammengeklebt. Im Sommersemester 
können Pflanzen gepresst und ins Herbarium eingelegt, im Winter einfache 
physikalisehe und iistronoraische Apparate verfertigt werden, womit dann 
experimentiert und beobachtet wird.*) 

Im Turnen soll nun in bewusster, beabsichtigter Weise der Leib geübt 
und gekrüftigt und zu einem geschickten Werkzeuge des Geistes und des 
Willens gemacht werden. Direkt wird hier nur auf den Körper und dessen 
Glieder eingewirkt und nur indirekt auf den Geist. Deshalb steht das 
Turnen auch ausserhalb der geistigen Konzentration; es muss vor allem 
nach physiologisch - anatomischen Gesichtspunkten fortsehreiten und erteilt 
werden. Bloss hie und da kann es etwas auf die synthetischen Geistes- 
fachcr Bezug nehmen, sowie auch nach dem ersten konzentrierenden Ge- 
sichtspunkt auf die Jahreszeiten, z. B. bei den Spielen, die ja volksgemäfs 
mit den Jahreszeiten Zusammenhängen. Wenn z. B. im ersten Schuljahr 



*) Vgl. die Handwerkabäoher von Barth and Niederley. 
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die scliönen Gescliicliten*j vom Wolf und Fuchs oder Üär in darstellender 
Unterrichtsform erziihlt werden, so mögen in den gleichzeitigen Turnstunden 
aucdi diese Yolksspiele gespielt werden, die von diesen Tieren ihren Namen 
haben und wohl an dieselben auch erinnern. Oder es wird in der Ge- 
sehichte von der Schlachtordnung Kpaminonda's gesprochen, und in den 
darauffolgenden Turnstunden kann nun auch die seliiefe Schlachtordnung 
in Wirklichkeit nachgebildet werden, u. s. w. Das Turnen ist in echt 
militärischem Geiste zu erteilen, womöglich in derselben Strammheit und 
Exaktheit. Wenn nun das Turnen noch über die Schulzeit hinaus, wie es 
notwendig ist, gepflegt wird, so kann vielleicht die aktive Militürzeit noch 
etwas abgekfu'zt werden, wodurch man auch, so viel ich weiss, den Ideen 
Scharnhorst s noch etwas näher käme. 

Die Eeihe der Fächer schliesst endlich das Singen ab. das aber des- 
halb nicht als minderwichtig im Erziehungsunterricht angesehen werden 
darf; denn alle Fächer sind relativ gleichwertig und in der Kegel 
mit mindestens zwei wöchentlichen Unterrichtsstunden auszurüsten. Manche 
einfache Volks- und Marschlieder können dazu auch noch auf Spazier- 
gängen und Schulreisen gelernt werden. Durch den Gesangunterricht soll 
vor allem die Heiterkeit des Gemütes befördert werden.**) Die Lieder 
können sieh nun dem synthetischen Gesinnungsunterricht , wie der Natur- 
kunde, den Jahreszeiten, dem Schulleben und dem Kirchenjahre anschlicssen. 
Vor allem sind die echten und schönen Volkslieder zu pflegen, die man 
stets geni — wenn auch einstimmig — singt oder wenigstens gern singen 
hört. So liess z. H. mein Freund und Kollege Schneider (jetzt Lehrer im 
rauhen Hause) im 4. oder ö. Schuljahre im Anschluss an das Pyramiden- 
land das Volkslied singen: Ein lust'ger Miosikante marschierte einst am 
Nil , oder im letzten Schuljahr im Anschlu.ss an die Geschichte Andreas 
Hofer s das w'ehmütige: Zu Mantua in Banden, u. s. w. 

So sehen wir also, das Konzentrationsprinzip im Herbart-Ziller'schen 
Sinne hat zwei Seiten, die eine, die von der werdenden Persönlich- 
keit, von der Individualität hergenommen ist, und diezweite, die in 
den synthetischen Unterrichtsfächern liegt; wir können die letztere die 
kulturhistorische Konzentration nennen.***) In logischer Hinsicht 

*) Für sechs- oder siebenjährige Kinder sind es nicht etwa Märchen — der 
Ausdruck wird auch ini Ziele nicht gebraucht — , sondern Geschichten und zwar 
wahre. Auf ihre Objektivität wird überhaupt nicht reflektiert. Der Lehrer muss 
es natürlich verstehen, dieselben in der Form des darstellenden Unterrichts (Jahrb. 
XIII. f. w. P. und Erläuterungen) so zu erzählen, dass die Kinder ganz darin leben 
und weben und gar keinen Änstoss an denselben nehmen. Auf diese Weise können 
selbst frühreife Knaben, wie ich aus Erfahrung weiss, wieder etwas kindlich werden. 

**) Vgl. Erläuterungen zum Jahrh. XIII. S. 38. Treffend spricht sich auch 
der grosse englische Geschichtsforscher Carlylo über den Gesang (bei der Arbeit) 
aus: „Gebt mir, o gebt mir den heitern Mann, der bei seiner Arbeit singtl Er 
wird in derselben Zeit mehr thun als ein anderer, er wird es besser thun, er wird 
länger ausdauern. Man fühlt kaum Ermüdung, wenn man zur Musik marschiert. 
Wenn Anstrengungen bleibend nützlich sein sollen, müssen sie wandellos freudig 
sein, sonnigen Geistes, anmutig aus Frohsinn und schon, rveil hellsinuig (Oswald, 
Th. Carlyle; Ein Lebensbild). 

***) Unlängst konnte man bemerken, wie selbst auf unsere Zeitungsschreiber 
diese Art der Konzentration eingewirkt hatte. Infolge einer bedeutsamen Rede waren 
sie nämlich genötigt, die Herbstzeitlosen — und zwar die eigentlichen — , obgleich 
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ist nun, me gesagt, der letztere Begriff dem erstem untergeordnet — denn 
die synthetischen Bildungselemente der Kulturgescliichte sollen vor allem 
Eigentum des Individuums werden — , aber nicht in psychologischer, weil 
ein edler Charakter, ein entschiedener Wille in der Eegel auf grosser Ein- 
sicht, auf einem durchgebildeten Gedankenkreise mittelbar beruht.*) Beide 
Begriffe müssen auch bei der Anordnung des Lehrstoffes und im praktischen 
Unterrichte richtig miteinander verbunden und berücksichtigt werden. Bei 
der Feststellung eines einigermafsen objektiven Lehrplans, also eines Lehr- 
plans nach wissemschaftliehen Grundsätzen entworfen, wird man mehr den 
Direktiven nachgehen, die in den kulturhistorischen Fächern liegen. Diese 
Wechselwirkung und g e g e n s e i t i g e B e z u g n a h m e d e r s y n t h e - 
tischen Unterrichtsfächer und die Feststellung des Lehr- 
stoffes darnach ist vor allem die Konzentration des Unter- 
richts.**) Den individuellen Gesichtspunkt wird hauptsächlich die einzelne 
Schule bei dem Entwurf ihres lA‘iii-})lans, sowie der einzelne Lehrer bei 
seinem praktischen Ihiterriclit zu berücksichtigen und mit dem objektiven 
Gesiclitspunkt in richtiger Weise zu verschmelzen haben. Bloss hier und da wird 
der individuelle Ge.sichtspunkt bei der allgemeinen Feststellung des Lehrstoffes 



wir im Eo.senmoii.ite lebten, iiafurgeBehiehtlieh zu beschreiben. So weit gehen wir 
ül)rigens gar nicht im Untcrriehle. Die Herbstzeillosen werden nach dem ersten 
Gosiehtspimkte der Konzentration vor allem im Herbste und hßolistcns die Blätter 
im Frühjahr näher betrachtet. 

*) ln der letzten Zeit will man den Unterricht und den Einfluss der Schulen 
etwas herabdrüeken, ganz im Geeensatz zu den bekannten Lotireden vor zehn oder 
scehzehu Jahren; denn damals hatte kein anderer als der deutsche Sehulineister die 
grossen Siege gewonnen. Und heute? Nun, man lose die letzten Verhandlungen 
im deutschen Iteiehstage, und man wird linden, in welchen Misskredit das Wort 
, .Schulmeister“ gekommen ist; denn wenn ich mich recht erinnere, so wäre bald ein 
jVbgcordneter deswegen zur Ordnung gerufen worden. Und sicherlich ist daran 
nicht bloss Herr Kichtor, der sieh sonst so gern <als der Vertreter des Schulmcister- 
standes ansieht (dessen Freundschaft aber bei dieser Gelegenheit in ihrem wahren 
Werte erkannt wurde — d. Bcd.) oder Herr v. Puttkammer durch seine bekannte 
richtende Bede schuld, sondern auch noch viele andere. Und merkwürdig genug, fast 
dieselben Männer, die vor zehn oder zwanzig Jahren nicht genug Aufhebens von dem 
Einfluss der_Schulen machen konnten, blasen jetzt ganz gewaltig zum Biickzng, nachdem 
fleh einige Cbelstände in der heutigen Gesellschaft gezeigt haben, woran allerdings 
nicht bloss die Schulen oder einzelne Lehrer, sondern mehr oder minder fast 
alle Glieder der Gesclls<diaft schuld sind (vgl. Dittes, Paedagogium III, 2 und 3 
in dem sonst lesenswerten .Artikel von W. Naglj. Ja, selbst auf der letzten General- 
versammlung des Vereins f w. Päd. nahm ein Schüler Zillcr’s an der Formnlierung 
Anstoss: dass der Unterricht (mittelbar) den Charakter begründen solle und empfahl 
„Bescheidenheit“. Diese ist nun gewiss eine sehr wertvolle Tugend, und bei der 
bekannten menschlichen Schwäche wird man auch nicht mit objektiver Gewiss- 
heit einen Charakter „kon.struicren“ können. Aber subjektiv müssen wir an die 
Erreichbarkeit des Zieles bei sonst normalen Verhältnissen weniptens glauben, 
wenn wir nur sonst unsere Schuldigkeit thuu und uns alle mögliche Mühe geben; 
denn in dem Streben nach dem Guten, davon können wir überzeugt sein, werden 
wir auch von einer höheren Kraft unterstützt. Also lieber etwas zu viel Gewicht in 
die Unterrichtsthütigkeit legen als zu wenig, weil sonst unser Streben, wenn wir 
nicht diese optimistische Voraussetzung maidicn, leicht gehemmt wird! \Vie oft be- 
stimmt nicht ein einzelnes Werk die AA'illensrichtung eines Zeitalters! 

**) Die normativen Gesichtspunkte, die auch beim Aufbau des Lehrplans, wie 
des individuellen Charakters gleiehmäfsig zu berücksichtigen sind, lese man in 
Zillcr's Ethik § 10 u. 20 nach. 
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in don Vordergrund treten, im Dienste des Interesses, das sich manchmal 
von der Seite der Individnalitätssphäre aus besonders geltend macht, also 
mit Bezug auf die Jahreszeiten (z. B. Gedichte etc.), auf das Schul- und 
Kirchenleben etc. Die einzelnen Beispiele, die ich oben bei der Entwick- 
lung der Gesichtspunkte zur grösseren Verdeutlichung angeführt habe, stehen 
nicht unbedingt fest. Wenn einmal die speziellen Methoden- und Lehr- 
bücher nach den Herbart -Ziller'schen Gesichtspunkten geschrieben werden, 
dann wird sicii wohl noch manches ändern und man wird auch noch auf 
l)es.seres kommen. Fertig wird man ja auch in paedagogicis nie werden. 
Es kommt dabei hauptsächlich darauf an, dass eine richtige pädagogische 
Phantasie geweckt und eine richtige pädagogische Kunst gepflegt wird, so 
da.ss man sieh allmählich vom gewolmliciicn Schulkram und -Schlendrian 
befreit. Durch blosses Arbeiten am grünen Tische wird das allerdings 
kaum möglich sein. 

Die Herbart-Ziller‘.sche Konzentration des Unterrichts ist ja auch nicht 
etwas absolut Neues.*) Sie hat schon früher in unseren alten Sehulen 
geherrscht, nur etwas einseitig. In den letzten Jahrzehnten sind mit der 
fast ausschliesslichen Betonung des sonst berechtigten und fortschreitenden 
Prinzipes der Teilung der Arbeit, mit der Herrschaft der Wissenschafts- 
atomistik, viele neue Fächer und viel neuer Lehrstofl in den liChrplan auf- 
genommen worden. Man ist also etwas zu sehr in das bekannte Extrem 
geraten. Es gilt nun die Haujitfächer aufrecht zu erhalten, so wie ich es 
angedeutet habe, und die inneren Fäden zwischen denselben aufzusuchen 
und wissenschnftlich nachzuweisen im Dienste der Idee der Konzentration 
des Geistes und Willens. Bei einem solchen Stroben kann man ja auch 
einzelne Missgriffe machen; denn vor Irrtümern ist bekanntlich Niemand, 
auch die Wissenschaft nicht ganz gefeit. Aber schon da.s Streben nach dem 
Wahren, Guten und Schönen ist, wie auch Lessing in dem bekannten Aus- 
spruche so scharf heiTorhebt, anerkennenswert, und nur die Ideen er- 
ziehen, wie ftbhon Herder sagt, in Wahrheit die Menschheit. 

*) Vielfach hält man es für nötig, die Hcrbartiancr zu tadeln, dass sic ihr 
Unterriehtssystciu und ihre Unterrichtsgrundsätzc für etwas ..absolut Neues“ an- 
jireiscn und ausgeben. Wo ist dies aber geschehen, dass solcher Tadel berechtigt 
wäre? I). Kedaet. 

Drarkffhlcrberlchti^ng: auf Seite 19, Zeile 7 v. o., »tau 1810 1809, Zelle 20 v. o. atatt 
1833 1831, Zcilo 28 v. o. vur Kouigsberg ciu2UBc!iaUcu: (1833). 



II. Mitteilungen. 

Präparation: Joseph’s Erhöhung.*) 

Von Dr. Staude in Eisenach. 

Erstes Stück: Joseph im Oefängnis. 

Ziel: (von den Kindern selbst aufznstcllcn) Wie es Joseph im Gefängnis geht. 
I. Was meint ihr? Anfangs geht cs ihm gewiss schlecht; er sitzt wohl mit 
Ketten festgebunden ganz allein in seiner finstern Zelle, das hatte sein zorniger Herr 

*) Diese PrHi>aratiuu ist für das dritte Schuljahr beatiinmt uud gehört zu einer zusammen* 
hängeuden Reihe .Ton Frai^ratiuneu (Urgeschichte, PatriarchcugCBclüchlo) , die der Verfasser im 
nächsten Jahre zu YerdfTcutlicbcu gedeukt. 
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befohlen. Ist Joseph wirklich gnnz nllein? Gott ist hei ihm. Wusste das Joseph? 
Und woher? Kr hatte von seinem Vater und aus seinem Leben gelernt: „Der Herr 
behütet alle, die ihn lieben“'; er wusste: loh war dem lieben Gott treu, ioh bin un- 
schuldig, also behütet er auch mich. .'Xber Gott lässt es mir doch so schlecht gehen, 
er ist doch vielleicht böse auf mich? Nein; „Wen der Herr lieb hat, den züchtigt 
er“. Ich weiss freilich nicht, warum niir’s der Herr so schlecht gehen lässt, aber 
Gott weiss cs schon. Wie wird sich da Joseph in seinem tinstern Kerker getröstet 
haben ? (Und oh ich schon wandelte . . . Befiehl dem Herrn deine Wege . . . Der 
Herr ist nah allen . . . Der Herr hat's gegeben . . . Was Gott thut, das ist wohl- 
gethan . . .). 

Aber wie soll ihm der liehe Gott im Gefängnis helfen? Aus den Vermutungen 
der Kinder wird sich — durch Erinnerung daran, wie Gott in der vorigen Ge- 
schichte dem armen Sklaven mittelst der wohlverdienten Gunst seines Herrn half — 
besonders der eine Gedanke als wahrscheinlich bewähren, dass Gottes Güte und 
.loBcph's Tüchtigkeit ihm die Gnade seines neuen Herrn im Gefängnis (des Aufsehers, 
Kerkermeisters, „Amtmanns“) verschafft; der wird ihm dann seine Kotten abnohmen, 
ihm eine bessere Zelle, bessere Xahrung. geben, ihn vielleicht gar frei im Gefängnis 
unihergehcn lassen, und Joseph wird ihm dafür bei seiner Arbeit llcissig und treu- 
lich helfen. 

Nun sage ich euch noch, dass der Kerker in dem Hause Pofiphar's war. Also? 
Der Kerkermeister kannte Joseph schon und wusste wie tüchtig er war, darum liess 
er sich von ihm sein Amt besorgen. Joseph ging frei von Zelle zu Zelle, brachte 
den Gefangenen Speise und Trank, ward Herr über die niederen Gefängniswärter, 
schloss die ein, welche iler König in’s Gefängnis schickte, schloss denen wieder auf, 
die der König loszulassen befahl. So ging cs ihm ja ganz gut, nur eich selb.st 
konnte er die Gefängnisthüro nicht aufsellliessen, die Gefangenen kamen und gingen, 
Joseph musste bleiben. 1\ iis mag er da gedacht haben, als Jahr für .lahr verging? 
Befiehl dem Horm deine Wege und hoffe auf ihn, er wiid’s wohl machen. 

II. a. Darbietung (1. Mos. 3!), 21 — 40, 23) in drei Haufitabschnitten, Wieder- 
erzählung, mit den sich noch nötig zeigenden Sach- und Worterklärungen. Klar- 
legung der Thatsaehen und ihres Zusammenhangs. Disposition: Joseph findet Gnade bei 
dem Kerkermeister, er deutet die beiden Träume, und seine Deutung geht in Erfüllung. 

Es empfiehlt sich, die Kinder den Versuch der Deutung vor dem Bericht 
über Joseph’s Deutung machen zu lassen, wenn es auch nur wäre, ihnen die Schwierig- 
keit der Deutung zum Bewusstsein zu bringen; auch mag der Lehrer am Schlüsse 
der Erzählung die Frage aufwerfen : Warum hat Gott diese Träume geschickt, sie von 
Joseph deuten und in Erfüllung gehen lassen? um dann die darauf sieh bauende 
Hofiuung der Kinder für Josepii durch den Bericht über des Schenken Undankbar- 
keit wieder niederzuschlagen. 

b. Wer half dem Joseph im Gefängnis? Die Gnade Gottes, welche das Herz 
dos Kerkermeisters freundlich gegen ihn macht (cf wie Gott das Herz Laban’s und 
Esau's zur Freundlichkeit lenkte), und die eigene Tüchtigkeit ; er zeigt sich als einen 
fleissigen, geschickten und treuen Diener, sonst wäre nicht er, der Gefangene, zum 
Aufseher der Gefangenen gemacht worden. 

Was erfahren wir über Josephs Herz? Joseph hatte Mitleid mit den zwei 
Gefangenen (mit den übrigen gewiss ebenfalls), er wollte ihr trauriges Herz gern 
fröhlich machen, er fragte nach ihrem Schmerz und wollte, sie trösten. JöSeph hatte 
ein mitleidiges, freundliches Herz („Weinet mit den Weinenden“); das hatten die 
Gefangenen bald gemerkt, darum sagten sie ihm ihre Geheimnisse iiud klagten ihm 
ihr Leid. 

Wie zeigt sieh .Joseph s Herz beim Auslegen der Träume? Joseph ist fromm 
und demütig; er denkt, nur Gott kann Träume in Erfüllung gehen lassen und nur 
er kann Träume deuten (die etwas bedeuten); wenn ich es auch fertig bringe, so 
kommt das nicht von meiner Klugheit, sondern von Gott, der mir den rechten Ge- 
danken giebt. 

Und weil .Joseph so demütig war, liess ihm Gott einen richtigen Blick in das 
Herz und in die Zukunft der beiden vornehmen Gefangenen thiin. Könnt ihr diesen 
Blick in das Herz der Gefangenen nun auch thun? Der Schenk hatte wohl nur ein 
kleines Unrecht gethan, darum hatte er ein gutes Gewissen und hoffte auf die Gnade 
des Königs nach drei Tagen (wo der Geburtstag des Königs war, an dem er gern 
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begnadigte) und dachte, er werde ihm bald wieder Wein einschenken — daher sein 
Traum. Der Bäcker aber hatte eine grosse Sünde gethan, dämm hatte er ein böses 
(iowissen und fürchtete den Zorn des gerechten Königs, wenn alle seine bösen Thaten 
heraiisgekommen wären; darum glaubte er, er würde nie mehr Gebäck zum König 
hinbringen und träumte von den Vögeln, die das Gebäck wegfrassen und dann viel- 
leicht von ihm selber am Galgen fraasen. Aus den Unterredungen mit den Beiden 
hatte Josenh das alles erfahren, und so hatte es Gott dem klugen Jüngling leicht 
gemaeht, nie Tränuie zu deuten und Hess sie dann auch in Erfüllung gehen. 

Eine Hoffnung war noch in Joseph's Herzen, die ihr auch gehabt habt, als ich 
euch die Deutung der Träume erzählte? Josenh hoffte; Der Schenk wird mich 
nicht vergessen, er wird auch inich trösten und ue^jllicken, wie ich ihn getröstet und 
beglückt habe, er wird dem König mein Unglück und meine Unschuld erzählen, 
und der ward mich dann frei lassen. Aber die Hoffnung war falsch. Warum? Der 
Schenk hatte ein undankbares Herz, er vorgass den freundlichen Joseph, weil 
er nur an sich und an sein Glück dachte und hur sich selbst liebte, aber nicht den 
unglücklichen Knecht im Gefängnis; er wollte nicht mit den Weinenden weinen. 

So wartete und wartete der arme Josgph Wochen, Monate, Jahre, aber es kam 
kein Bote des Königs, welcher sagte: Du bist frei. Da wurde er wohl betrübt, dass 
er vergebens auf den Schenken vertraut hatte. Was wird er da gethan haben? Er 
vertraute jetzt wieder allein auf Gott, denn er sah, auf Menschen kann man sich nicht 
verlassen. Und so wartete er geduldig zwei ganze Jahre und war mm schon zehn 
Jahre im Gefängnis. Ob der liebe Gott den frommen Joseph wohl auch vergessen 
wird wie der Schenk? Er wird ihn gewiss erretten und die Träume und ihre Er- 
füllung sind gewiss nicht umsonst und nur zum Spass von Gott geschickt worden. 

Zweites Stük: .Joseph’s Erhöhung. 

Ziel; Was werde ich euch erzählen? Wie Joseph aus dem Gefängnis kommt. 

I. Wie soll er hcranskommen? Er konnte heraus kommen wie der Schenk 
zum Glück und wie der Bäcker zum bösen Tod am Galgen. Der liebe Gott wird’s 
schon wohl machen. Hatte denn der liebe Gott in der vorigen Geschichte gar nichts 
für Joseph gethan? Er hatte ihn den 'l’raum des Schenken so gut deuten lassen, 
und dieser konnte ihm dafür beim König helfen. Aber der vergass ihn ja. Viel- 
leicht dachte er endlich doch wieder an ihn. Ja, von selbst wird der undankbare 
Mann wohl nicht an Joseph gedacht haben. Da konnte ihn ja der liebe Gott darau 
erinnern. Aber wie? Er konnte ihm wieder einen 'Traum schicken, den er nicht 
auslegen konnte, da musste er zu Joseph kommen . . . Aber da hätte der Schenk 
doch vielleicht dem König wieder nichts gesivgt, sondern den Joseph bloss für sieh 
benutzt und wieder nichts für ihn gethan. Ich weiss noch einen besseren Weg, wie 
der liebe Gott es machen konnte (wem er einen recht seltsamen Traum schicken 
konnte)? Er konnte dem König einen Traum schicken, den Niemand deuten konnte, 
das hörte der Schenk, da dachte er an Joseph und wollte seinem König einen Ge- 
fallen thiin, damit er ihm gnädig wäre, der König fragte Joseph. Joseph konnte den 
Traum deuten und der König war vielleicht dankbarer und liess ihn frei. Das 
wäre ja ganz prächtig, wenn alles so käme. 

Wir wollen sehen, ob der liebe Gott diesen Weg ging. 

U. a. Erzählung (1. Mos. 41) in vier Hauptstücken. Wiedererzählung. Die 
nötigen Erörterungen über einzelnes Nichtverstandenes. Klarlegung der Thatsachen 
und ihres Zusammenhanges. Disposition : Die Träume des Königs, die Deutung und 
der Bat Joseph's, Joseph’s Erhöhung, die Thätigkeit (Arbeit) Joseph’s. 

Während der Erzählung mag der Lehrer, bevor er die Deutung Joseph’s 
mittcilt, die Schüler zur Deutung anregen, um sic durch Misslingen dieses Versuches 
erkennen zu lassen, wie schwierig diese Deutung sei, und dass sie nur Gott kenne 
und der, dom er die Weisheit gebe. Auch kann nach der Erzählung der eigent- 
lichen Deutung die Frage zur Beantwortung vorgelcgt werden: Aber da ist noch 
gar nicht das merkwürdigste gedeutet; dass nämlich die dürren Kühe von der ge- 
gewaltigen Mahlzeit gar nicht dicker wurden? 

b. Warum half denn die Weisheit der ägyptischen Weisen nichts und warum 
konnte kein Wahrsager dem König die Wahrheit sagen? Sie glaubten nicht an den. 
wahren Gott, sie waren Heiden, Götzendiener; aber Götzen sind tot und können den 
Menschen keine Weisheit geben. Wofür war das gut, dass die Weisen die Träume 
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nicht deuten konnten? Da musste dem Schenken Josephs Deutung einfallcn, und 
Joseph musste geholt werden. 

Aber war der König von Ägypten nicht zn stolz, um sieh von einem gefan- 
genen Sklaven die Wahrheit sagen zu lassen, und dachte er nicht daran, dass dann 
seine weisen Priester sich vor dem fremden niedrigen Mann schämen müssten? Kr 
war sehr bekümmert und ängstlich, er dachte der Traum müsse etwas sehr wichtiges 
bedeuten und wollte es durchaus herausbringon, da war's ihm einerlei, ob es ihm ein 
Sklave oder ein Priester sagte. 

Und war cs denn etwas wichtiges? Es war sehr wichtig für Pharao und für 
das ganze ägyptische Land, denn Gott verkündigte ihm mit dem Traum sieben fnicht- 
bare und sieben unfruchtbare Jahre, und wenn das Pharao nicht erfahren hätte, so 
wäre in den sieben ersten Jahren nichts gesammelt worden, und das ganze Volk 
wäre dann verhungert. Darum war es ein OUiek für Pharao, dass er .Joseph aus 
dem Gefängnis holen Hess und ihm und seinem Gott glaubte. 

Was hätte wohl ein Anderer gedacht und geantwortet, wenn ein König ihn 
angeredet hätte: „Ich habe von dir sagen gehört, wenn du einen Traum hörest, so 
kannst du ihn deuten?“ Ei, der hat eine gute Meinung von mir, da muss ich rocht 
gross thun und iirahlcn und sagen: Jawohl, ich bin klüger wie alle anderen Leute 
und kann alle Träume auslegcn. Warum that das Joseph nicht? Er war nicht 
hochmütig, sondern demütig und fromm; er dachte: Gott hat die Träume gesandt 
und kann sie allein auslegen, und wenn ich es kann, so habe ich die Weisheit von 
ihm bekommen fcf. sein früheres Benehmen in gleichem Fall). 

Die Deutung war klug und weise, aber hätte wohl die Deutung allein dem 
ägyptischen Lande geholfen? Joseph half dem Pharao noch weiter mit seinem 
klugen Rat, dass er von einem weisen Mann in den guten Jahren einen recht grossen 
Vorrat, sammeln lassen soll für die schlechte Zeit. (Genügt es dann nicht, einfach 
allen Ägyptern die Deutung Josephs zu verkündigen? Die Meisten hätten es doch 
nicht geglaubt, und wenn es einer glaubte, so konnte er doch nur für sich sorgen, 
nicht für die vielen Armen und für die, welche kein Feld hatten.) 

Dachte wohl Joseph daran, dass er selbst gut und weise genug sei für dies 
grosse und herrliche Amt? Er war zu demütig und bescheiden dazu, er glaubte 
auch, dass der König keinen fremden, niedrigen Mann über alle vornehmen ägyp- 
tischen Kämmerer und Hofmeister und Priester setzen würde. 

Aber der König that es doch, wenn auch die Vornehmen darüber murrten. 
Warum? Er dachte: Joseph ist klüger als alle die vornehmen Herren, darum wird 
er auch das grosso und schwere Amt besser besorgen können, und sein Gott wird 
ihm Glück dazu geben; er verdient die grosso Ehre am meisten, denn er hat mir 
die Gefahr voransgesagt nnd gleich die Rettung dazu. 

Was urteilt ihr darüber? Das war schön von Pharao, er war für den guten 
Dienst Josephs dankbarer als der Schenk. Und sein Dank war gross, denn er 
machte Joseph (Aufzählung aller Ehrenbezeugungen; jeder mit dem königlichen 
Siegelring untcrsif^elte Befehl Josephs galt als ein Befehl des Königs u. s. w.) zum 
zweiten König in Ägypten. 

Das war ein seltsamer Tag für Joseph. Warum? Am Morgen war Joseph ein 
Bettler, am Abend der reichste von allen Reichen in Ägypten, am Morgen war er ein Ge- 
fangener, am Abend ein Herr über ein grosses Volk, am Morgen w'ar er ein elender 
Sklave, am Abend ein herrlicher König. Das wird er wohl zuerst selber nicht ge- 
glaubt haben, er hat wohl gedacht, ich träume nur; das Glück war auch gar zu 
gross und war gar zu rasch gekommen. Könnt ihr euch denken, was Joseph am 
Abend dieses merkwürdigen Tages gethan haben wird als er allein war in seinem 
herrlichen Königszimmer? Er . kniete nieder und weinte vor Freuden und betete zu 
Gott; Das hast du gethan, du Jieber treuer Gott, du hast mich erhöht aus meinem 
Gefängnis zum König über Ägyptenland; ich habe ja immer geglaubt, du wirst es 
wohl machen, alier du. hast es herrlich gemacht, weit herrlicher als ich cs verdient 
habe; ich will dir danken und dich lieb haben mein Leben lang. 

Und als er aufwachtc aus seinem Schlaf, da war es kein Traum, er war wirk- 
lich zweiter König in Ägypten, und seine Diener kamen und neigten sich ehrerbietig 
vor ihm nnd fragten nach seinen Befehlen, und als er ausfuhr im Wagon des Königs, 
beugten alle vor ibm die Kniee. 

Nun, spazicrenfahren und etwas Gutes essen konnten auch alle andern im 
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Lande; konnten aber auch alle andern das grosse Amt Josephs besorgen? Konnte 
denn Joseph sein Amt gnt besorgen, hatte der König den rechten Mann gewählt? 
Zeigt mir das. Die Kinder schildern die Thätigkeit Josephs nach dem Text (NB. Üblich 
war nur der zehnte Teil der Ernte als Abgabe an den König), schliessen daraus, dass 
Joseph dabei viel Mähen und Sorgen, viel zu schreiben und zu rechnen hatte und 
gewiss nicht viel Zeit auf sein Vergnägen verwenden konnte, und urteilen, dass 
Joseph ein fleissiger, kluger, uneigennütziger und treuer Diener des Königs und des 
ganzen Volkes war. 

Und was war sein Lohn für die viele, viele Arbeit und Sorge? Als die sieben 
schlechten Jahre wirklich kamen, da konnte Joseph die Hungrigen in .Ägypten und 
in allen Ländern speisen (und zugleich seinen König reich machen dnreh den Ver- 
kauf des Getreides an die. Keichen); da freute er sich, denn er musste sich sagen; 
Du hast nicht vergebens gesorgt und gearbeitet, du hast dich zum Segen eines ganzen 
Volkes geplagt, du kannst nun viele Tausende vor dem Hnngertode erretten; das 
war ein schöner Lohn in seinem Herzen, er konnte mit sich zufrieden sein und wusste, 
dass auch Gott mit ihm zufrieden war. 

Kurze Zusammenstellung der in dieser Besprechung ausgeführten religiösen 
Gedanken und sittlichen Urteile. 

e. Cultnrhistorisches. (Diese Vorstellungsreihe kann auch vor Hb oder nach V 
auftreten.) Was können wir aus dieser Geschichte über das ägyptische Land und 
Volk lenien? 

Bei den Ägyptern gab cs Wahrsager und Weise, das waren Priester wie der, dessen 
Tochter Joseph heiratete. (NB. Das Bedenken wogen der heidnischen Frau Josephs 
kann schon in la durch die Behauptung zurüekgewiesen werden, dass ein Mann 
wie Joseph gewiss seine Frau bald bekehren wird.) Sie opferten und beteten für 
das Volk, aber nicht zum wahren Gott sondern zu Götzen und deren Bildern (sogar 
Tiere z. B. Katzen und einen Stier beteten sie an). Viele von ihnen deuteten auch 
Träume und sagten aus ihnen die Zukunft voraus, aber weil Gott nicht mit 
ihnen war, wussten sie nichts von der Zukunft. (Dagegen veretanden sie eine Schrift 
aus seltsamen Bildern zu lesen und zu schreiben, was damals noch kein Volk ver- 
stand, sie kannten alle Sterne am Himmel und wussten wie sie sieh bewegten 
und wie lange ein Jahr dauerte; auch konnten sic Schlösser und Tempel bauen). 
Die Priester waren die vornehmsten und mächtigsten Leute im Lande; nur der 
König war noch mächtiger, er konnte einsperren lassen und loslassen und hin- 
riehten, wen er wollte. Die Ägypter müssen geschickte Leute gewesen sein, denn 
sie konnten feine Leinwand weben und goldne Schmucksachcn (Ring, Kette) an- 
fertigen n. s. w. 

Aus den sieben reichen Ernten, die für sieben weitere Jahre Vorrat schafften, 
kann man sehen, dass Ägypten viel fruchtharer war als unser Land, denn wir bauen 
in einem Jahr nicht einmal soviel als wir im nächsten Jahr brauchen und müssen 
uns daher noch von andern Ländern Getreide kaufen. Woher kam wohl die Frucht- 
barkeit Ägyptens? Das Land liegt mehr im Süden, die Sonne scheint dort wärmer 
und es ist wohl mehr Wasser dort. Nun ich sage euch, dass cs in Ägypten gar 
nicht regnet. Da kann cs auch kein M'asscr dort geben. Aber die Kühe und die 
Ähren stiegen doch aus dem Wasser? Das wird wohl der Fluss gewesen sein. 
Dieser Fluss war sehr breit und tief und hicss Nil. Da schöpften wohl die .Ägypter 
das Wasser aus dem Nil und gossen damit ihre Felder, damit die heisse i^nne 
(Glut- und Sandwind ans der Vvüste) die Pflanzen nicht versenge? So werden die 
Schüler die Überschwemmungen des Nil leicht als die Ursache der Fruchtbarkeit 
finden und diesen Gewinn kann der Lehrer noch vermehren dnreh weiteres Speku- 
lierenlassen über die Ursachen der Überschwemmungen und durch die nötigsten 
Mitteilungen, (regelmässige Regengüsse im Quellenland, Steigen des Nils von Mitte 
Juni an, Überschwemmung des ebenen Landes bis Mitte Oktober, Zurückbleiben 
von Schlamm, Säen ohne Graben und Pflügen, zwei bjs vier Ernten im Jahr). 

Wann werden schlechte und teure Jahre für Ägj-jdcn kommen? Wisst ihr 
nun, warum Pharao im Traum die Ähren und die Kühe aus dem Nil steigen sah? 
Vom Nil kommt die Fruchtbarkeit des Landes, die Nahrung für Menschen und Vieh. 
Noch heute steigen alle fruchtbaren Jahre aus dem Nil; und die unfruchtbaren? 
Noch heute verschlingen die mageren Jahre die fetten? 

(NB. Durch die Frage: Wie wird sich Joseph beim Verkauf des Getreides mit 
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den froindeii, anders redenden Männern ans anderen Ländern verständigt haben? 
kann schon hier die für die folgende (iesohiehte notwendige Vorstellung Dolmetscher 
gewonnen werden. Khenso kann hier schon der Begriff Kundschafter — ein Mann, 
(len die Feinde schicken, um auszukunden, wo das reiche Land Ägypten offen — d. h. 
leieht anzugreifen ist — aus demselben Grunde angehahut worden. 

III. .loseiih hat seither viel erlebt, Sehliuimos und Gutes. Nennt mir das 
Schlimme (Verkauf, Sklaverei, Gefängnis), nennt mir das Gute (Wohlergehen bei 
Potiphar, im Gefängnis, Erhöhung). Wer hat ihm daa Böse angethan und wer das 
Gute? Die Ansicht derjenigen Kinder, welche das Böse nur auf Kechnung der 
Menschen (Josephs Brüder, Potiphars . Frau) schieben wollen, ist durch Fragen wie 
(Wenn aber nun Joseph nicht nach Ägypten verkauft worden wäre, wenn er nicht 
ins Gefängnis gekommen wäre?) leieht dahin zu berichtigen, dass Gott auch das 
Unglück Josephs und alles das, was ihm wehe that, gewollt resp. zugelassen hat. 

Denkt euch, wenn der siebzehnjährige Joseph zum lieben Gott gesagt hätte: Ich 
möchte einmal recht reich und vornehm und mächtig werden, wie soll ich das an- 
fangen, gicb mir einen Bat dazu; und Gott hätte geantwortet: Lass dich nach Ägyp- 
ten verkaufen, diene drei Jahre als Sklave und lass dich dann zehn Jahre in s Ge- 
fängnis stecken, dann wird dein Wunsch erfüllt — was hätte wohl Joseph zu diesem 
Kat gesagt? Das ist ein seltsamer (verkehrter) Rat, das ist auch gewiss nicht dein 
Rat, so werde ich nicht „hinausführen“ was ich will, da thue ich nicht mit. Zum 
Glück fragte der weise Herr den Knaben nicht um seinen Rat und um seine Ein- 
willigung, sondern er machte cs einfach mit ihm wie er wollte. 

Nun zeigt mir einmal genauer des Herrn Rat, der uns und auch dem Joseph 
so seltsam vorkam, und wie der Herr das Leben und die Wege Josephs führte. 
Gott benutzte den Neid der Brüder um Joseph aus seiner Heimat fortzubringen, 
Gott rettete Joseph durch Kuben vom Tode nmi liess ihn_in die Grube werfen, Gott 
liess zur rechten Zeit die Kanfleute kommen, die nach Ägypten reisten, Gott liess 
durch Judas Rat Joseph verkaufen, Gott liess Joseph in Potiphars Haus kommen 
lind gab ihm die Gnade seines Herrn, Gott liess Joseph durch das böse Weib in’s 
Gefängnis kommen und liess es ihm dort gut gehen, Gott machte, dass Joseph dort 
den Bäcker und den Schenken traf, dass diese träumten, dass Joseph ihre Träumo v 
richtig deutete und dass sie in Erfüllung gingen, und Gott machte, dass Pharao 
träumte, dass niemand seine Träume deuten konnte, dass dem Schenken Joseph ein- 
liel, dass Joseph vor Pharao gerufen wurde und die Träume deuten konnte, dass 
er Pharao wohl gefiel und von ihm zum obersten Herrn im Lande gewählt wurde, 
und dass durch Joseph das ganze ägyptische Volk vom Huugortode gerettet wurde. 

Was erkannte jetzt Joseph, als er an alles dies dachte was Gott gethan und 
geraten hatte? Des Herrn Kat ist nicht verkehrt, sondern wunderbar (dass mau 
sich w’undern muss), denn nur dadurch, dass es mir so schlecht ging und ich so 
erniedrigt wurde, konnte ich erhöht werden und ein Herr werden fast so hoch wie 
der König. 

„Des Herrn Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus.“ 

Aber ich weiss noch etwas wunderbares am Rate des Herrn, das wollen wir 
nun suchen. Ihr denkt vielleicht: Wenn Gott den Joseph erhöhen wollte, so konnte 
er ihm doch das viele Unglück im Gefängnis ersparen, er konnte doch gleich am 
ersten Tage, wo Joseph in Ägypten war, den Pharao träumen und von Joseph die 
Träume anslegen lassen. Warum hat Gott das nicht gethan? Er hat gewiss einen 
piten Grund dazu gehabt, wir haben ja (an Abraham und Jakobs Geschichte) ge- 
lernt „Was Gott thut, das ist wohlgethan“. Joseph musste noch gar viel lernen, 
ehe er Gott Wohlgefallen und ehe er ein so grosses Ijand gut regieren konnte, uml 
dazu brauchte Gott alles Glück und Unglück, was Joseph traf, das war Josephs 
Schule (s. Abraham und Jakob). 

Nun sagt mir genauer, was Joseph in Gottes Schule (13 Schuljahre) lernte. 

Der stolze Jüngling lernte als Sklave und als Gefangener bescheiden und de- 
mütig sein, dienen und gehorchen (das alles hatte er beim Vater zu Hause nicht 
gelernt), sonst wäre er kein guter Herr geworden, sondern ein Hochmutsnarr, der 
nicht wusste wie schwer das Dienen und Gehorchen ist und der daun seine Uutcr- 
thanen und Amtslcute schlecht behandelt hätte. 

Der verwöhnte Knabe lernte im Dienst Potiphars und des Kerkermeisters arbeiten, 
sich ansti'engen und plagen mit den Händen und mit dem Kopfe, so wurde er ficissig, 
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geschickt und immer klüger, er lernte dabei auch über eine kleine Anzahl Leute 
regieren und kleine Geschäfte anordnen, sonst hätte er die grosse Arbeit und Sorge 
für ein ganzes Volk nicht bewältigen können und die Regierung eines ganzen Landes 
lind vieler Tausend Amtsleute nicht verstehen und fertig bringen können. 

Er lernte treu sein in kleinen Dingen, sonst kannte er später in grossen Dingen 
nicht treu sein. Er lernte gerecht und dankbar sein, weil er fühlen musste, wie 
weh die Ungerechtigkeit (Potiphars) und die Undankbarkeit (des Schenken) thut. 
Er lernte im langen Unglück Geduld (nicht murren über das was Gott si^hickt), 
Menschenliebe (Mitleid gegen die traurigen Gefangenen), Gottvertrauen (nicht ver- 
zagen in der Not, sich nicht auf Menschen — wie Potiphar und den Schenken — 
verlassen, sondern auf Gott). 

Er lernte Gottesfurcht, denn er bestand die schwere Versuchung zum Bösen 
und wurde dadurch fest in seinem Herzen; nun wird er nicht so leicht mehr etwas 
Böses thun, weil er immer Gott vor Augen und im Herzen hatte. 

Kurz, Gott hatte den Joseph solange in seiner Schule lernen lassen, bis er 
ein bescheidener, demütiger, fleissiger, kluger, treuer, gerechter, freundlicher, ge- 
duldiger, gottvertrauender und gottesfürchtiger Mann war, der der Herr eines ganzen 
Landes werden und ein ganzes Volk retten und glücklich machen konnte — dann 
erst führte Gott alles herlich hinaus. 

Ihr seht jetzt genauer, wie wunderbar des Herrn Rat war; gerade was den 
Joseph BO unglücklich machte, das machte ihn tüchtig zum grossen Herrn, gerade 
was ihm wehe that, das schickte Gott ihm zu Lielie und machte damit sein Herz 
rein und gut und fromm. 

Nun versteht ihr erst, was alles mit dem Spruch gemeint ist: „Des Herrn 
Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus“. 

Unter demselben Gesichtspunkt kann auch das Leiien .Abrahams und Jakobs 
(auch Robinsons u, s. w.) als wunderlmre Kühning Gottes zur inneren Veredlung 
und äusseren Erhöhung betrachtet werden. 

In diesem Verknüpfungs- Material liegen auch die Elemente, um den letzten 
Teil des in der vorigen Geschichte nur halb gelernten Spruches auf konkreter Grund- 
lage zum Verständnis zu bringen: Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken.. . . 
sondern so viel der Himmel höher ist denn die Erde u. s. w., ebenso zu dem Vers: 
„Hoff, 0 du arme Seele, hotf und sei unverzagt . . . .“ 

( Ausmalung des Notstandes Josephs, wie arm er war, die Höhle des Kummers, 
seine Hoffnung auf Gottes Gnade, seine Geduld, seine Belohnung durch die Sonne 
der Freude, deren erster Strahl Pharaos Botschaft war, cf unsere Ungeduld in 
Armut, Unglück, Krankheit u. s. w.) 

IV. Jes. 28, 29. Des Herrn Rat ist wunderbar, nnd er führet es herrlich 
hinaus. 

Jes, !) 5 . S, 9. Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken, und eure Wege sind 
nicht meine Wege, spricht der Herr; sondern so viel der Himmel höher ist denn 
die Erde, so sind auch meine AVege höher denn eure Wege und meine Gedanken 
höher denn eure Gedanken. 

,.HofT, 0 du arme Seele . . .“ (Befiehl du deine Wege, Str. 6). 

Als System auf der vierten oder als Aufgalien auf der fünften Stufe können 
auch verwendet werden: Ps. 37, 31. Bleibe fromm und halte dich recht... Sirach 
11, 14. Es kommt alles von Gott... „Wer nur den lieben Gott lässt walten...“ 
(Str. 1 und 0). 

V. Was könnt ihr von Joseph lernen? (Geduld im Unglück, Demut, Freund- 
lichkeit. Gottvertrauen, Gottesfurcht). 

Wie könnt ihr zeigen, dass ihr das gelernt habt, jetzt und später? 

(Konkrete Fälle aus dem Leben.) Undank ist der Welt Lohn (Nachweis aus der 
Goschiehte und dem Leben). 

Jeder ist sich selbst der Nächste (Wie zeigt sich dieser Spruch und sein Gegen- 
teil in unserer Geschichte und was ist darüber zu urteilen?) 

Gott sagt uns nichts mehr durch Träume; wio cs uns in der Zukunft gehen 
wird, hat er uns durch sein Wort (Auswahl aus den gelernten Sprüchen) und durch 
seinen Sohn gesagt? Gut, wenn wir fromm sind und ihn und Jesus und unsere 
Nächsten lieb haben — schlecht, wenn wir gottlos leben und nur uns lieb haben; 
drum brauchen wir auch keine Träume mehr zu deuten. 
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Joseph war nun auch der Herr Uber Potiphar und dessen Frau; was wird er 
da gedacht, was wird er da gethan haben? („Die Kaehe ist mein, icli will ver- 
gelten, siirieht der Herr.") 

Erklärt und wendet an; Klagel. 3, 26. Es ist ein kösllieh Ding... Ps. 147, 6. 
Der Herr richtet auf die Elenden . . . Ps. 118, 8. Es ist gut, auf den Herrn vertrauen . . . 
„Wer Gott vertraut, hat wohlgebaut.“ „An Gottes Segen ist alles gelegen“. 

Wendet an: Selig sind, die nicht sehen... Selig ist der Mann, der die An- 
feehtung erduldet... Der Herr behütet alle... Du, Herr, segnest... Hefiehl dein 
Herrn . . . Was Gott thiit, das ist wohlgethan ... In allen meinen Thaten . . . llarni- 
heraig und gnüdig ist der Herr . . . Und ob ich schon wanderte . . . Rufe mich an 
in der Not . . . Wen der Herr lieb hat . . . 



III. Eezeiisioneii. 



BallaufT. L. Die Grundlchron der 
Physik in eleinentaror Darstel- 
lung. Für das Selbststudium bearbeitet. 
3 Teile. Preis; 10 Mark. Langen- 
salza, Heyer ct Sänne. 1879—1881. 

Die nachfolgende Besprechung der 
„Grundlehron der Physik“ von Ballauff 
soll nicht die Zahl der „Kritiken“ ver- 
mehren, wie sie den Lesern dieser Zeit- 
schrift jedenfalls schon in andern Blättern 
genügend Vorgelegen haben. Ich könnte 
in einem Gesamturteil weiter nichts thuii, 
als jenen unbedingt lobenden „Kritiken“ 
mich einfach anschliessen. Der Verfasser 
der „Grundlehren“ ist in Herbart-pikla- 
gogischen Kreisen sehr wohl bekannt und 
geschätzt. Seine Persönlichkeit bietet 
Bürgschaft dafür, dass er den von ihm 
behandelten Gegenstand fachwissenschaft- 
lich und methodisch der Höhe der Zeit 
entsprechend dargestellt hat. Er hatte 
dabei „namentlich auch die Bedürf- 
nisse der angehenden Volksschul- 
lehrer im Auge. Die meisten derselben 
haben physikalischen Unterricht zu er- 
teilen und werden daun den Wunsch 
hegen, sich eine vollere Durchbildung 
in diesem Fache zu erwerben, als cs 
ihnen während der kurzen Seininarzeit, 
in der so vieles und so vielerlei getrieben 
werden musste, möglich war. Denn wel- 
cher Lehrer wüsste nicht, dass er nur 
dann einen wahrhaft fruchtbringenden 
Unterricht zu erteilen vermag, wenn ihm 
ein reiches und gründliches Wissen zu 
Gebote steht.“ „Der Wunsch des Ver- 
fassers ist erfüllt, wenn es ihm gelungen 
ist, zur Verbreitung eines gründlichen 
physikalischen Wissens in diesem, sowie 
111 andern Kreisen einen Beitrag geliefert 
zu haben.“ Beim Lesen dieser Zeilen 



empfand ich eine dreifache Freude: 1) 
dass BallaufT den Volksschullohrern 
das Streben und die Fähigkeit zutraut, 
ein Lehrbuch der Physik wie das scinige 
durchzuarbeiten, zeigt von einer Achtung 
gegen den Volkssehullehrerstand, wie man 
sie in „wissenschaftlichen“ Kreisen nicht 
immer findet. 2) BallaufT gehört nicht 
zu den Männern , die naturwissen- 
schaftliche Ausbildung der Volksschiil- 
lehier und damit Verbesserung dos natur- 
kundlichen Unterrichts in der Volksschule 
sehr ungern sehen, weil dadurch Religion, 
Patriotismus, Demut u, s. w. in Gefahr 
gebracht werden. Er ist vielmehr folgen- 
der Ansicht : „Der Ausbau der Natur- 
wissenschaften und die ernste und erfolg- 
reiche Beschäftigung mit ihnen hat eine 
tiefphende Umwandlung der gesamten 
Weltanschauung, der ganzen Sinnes- und 
Denkungsweise der Kulturvölker zur not- 
wendigen Folge gehabt. Es mag sein, 
dass sie manchem recht unwillkommen 
gewesen ist — , es kann auch zugestanden 
werden, dass die Verbreitung halb- oder 
missverstandener Wahrheiten, namentlich 
in weitern Kreisen, nicht selten bedenk- 
liche Foipn nach sich gezogen hat : jener 
Einfluss ist aber unleugbar einmal vor- 
handen und auf keine Weise zu beseitigen. 
Seine verderblichen Foipn sind — das 
wird jeder zugeben, der nicht einer durch- 
aus pessimistischen Weltanschauung hul- 
digt — jedoch nur dadurch aufzuheben 
oder doch wesentlich zu vermindern, dass 
die Einsicht in den Zusammenhang der 
Naturbegebenhoiten immer tiefer cindringt 
und sich immer mehr der Wahrheit nähert : 
zuerst unter den wisscnschaftiich Gebil- 
deten, dann mittelbar auch in weitern 
Kreisen.“ (III. Teil S. 230.) 3) Tritt 

BallaufT — als erfahrener Schulmann — 
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der in neuerer Zeit auch wieder öfter 
auflauchenden Meinung entgegen, „es ge- 
höre gar nicht viel, besonders nicht viel 
Fachwissen dazu, um ein guter Lehrer 
zu sein.“ Diese Meinung, die sich auf 
die Wahrnehmung stützt, dass einzelne 
kenntnisreiche Männer recht ungeschickte, 
einzelne kenntnisarme recht geschickte 
Lehrer waren, hat etwas sehr Bedenk- 
liches, Sie ist geeignet sog. geschickten 
Lehrern (die sich gern „praktische“ nen- 
nen) zu der Ansicht zu verhelfen, es 
komme schliesslich gar nicht darauf an, 
was man lehre. Der naturkundliche Unter- 
richt hat unter ihr bereits entschieden 
zu leiden gehabt. Stoy (Vaterhaus und 
Muttersprache) erzählt von Schulen, „wo 
nur zum Schein naturkundlicher Unter- 
richt erteilt, diese thatsächliche Unwahr- 
heit .Jahr aus Jahr ein vor den Schülern 
aufgeführt und demgemäss am Anfänge 
des Schuljahrs die betreffenden Stunden 
gleichsam an den Mindestfordernden, in 
der Kegel den jüngst eingetretenen Lehrer 
verdingt werden.“ — Damit Käufer der 
„Griindlchrcu“ sieh nicht getäuscht finden, 
will ich gleich erwählten, dass das Buch 
nicht für den unmittelbaren Schitlgebratich 
geschrieben ist; es ist auch kein Buch 
für die allererste Beschäftigung mit der 
Physik, etwa wie die bekannten ,.metho- 
dischen“ Lehrbücher von Crüger, Bänitz, 
Wäber u. A.; ein physikalischer An- 
schauungsunterricht wird wenigstens im 
ersten Teil vorausgesetzt. Sein Haupt- 
zweck ist vielmehr „die Leser, soweit es 
von der Physik aus geschehen kann und 
geschehen muss, in den Gedanken- 
kreis einzuführen, welcher der 
modernen Naturansehauung und 
Naturwissenschaft zu Grunde 
liegt, und sie in ihm heimisch zu 
machen. Daher musste auf Klarheit 
und Bestimmtheit der Grundbegriflö, so 
wie auf Gewöhnung an ein exaktes, auf 
physikalische Vorgänge sich beziehendes 
Denken ein besonderes Gewicht gelegt 
werden.“ Das Bekaiiiitmachen mit sehr 
vielen höchst interessanten und wichtigen 
Erscheinungen aus dem Gebiete der Physik 
vernachlässigt der Verfasser nicht, Haupt- 
sache bleibt ihm aber Einführung in ein 
gründliches Verständnis derselben. 

Die neuere Physik kann man bereits 
als die Lehre von den Bewegungen und 
ihren Utiiformttngon definieren. Deshalb 
legt Ballauff das grösste Gewicht auf 
die Mechanik oder Kinetik. (Der 
ganze erste Teil — 274 Seiten — ist ihr 
gewidmet.) Denn diese „ist nicht bloss 



ein Abschnitt, sondern bildet geradezu 
die Grundlage der Physik; ein eigent- 
liches Verständnis der modernen Natur- 
anschamiiigeii ist ohne eine gewisse Ge- 
wandtheit in mechanischen Untersuch- 
ungen geradezu unmöglich.“ Bei ihrer 
Darstellung verfährt der Verfasser im 
ganzen und grossen überwiegend deduk- 
tiv. So falsch dies für den „physikali- 
schen Anschauungsunterricht“ wäre, so 
sehr wird es gebilligt werden, wenn es 
sich um ein tieferes Eindringen, um Er- 
klärung bez. Ableitung verstkiedener Er- 
scheinungen aus allgemein gütigen Prin- 
zipien handelt. In verschiedenen neuern 
Lehrbüchern der Physik, besonders auch 
solcher für Seminare, ist jede Deduktion 
sorgfältig vermieden; nach meiner Mei- 
nung mit Unrecht. Sobald die Schüler 
die geistige Reife besitzen, soll man ihnen 
die .\rbeit des deduktiven Denkens nicht 
ersparen; sie gewöhnen sich sonst zu 
leicht daran, eine Sache mit Feststellung 
der Thatsachen oder der Reget als ab- 
geschlossen zu betrachten. 

Der Mechanik ist noch aus einem 
andern Grunde eine verhältnismäfsig aus- 
führliche Darstellung zu Teil geworden: 
„Durch dieselbe wird dem nicht mathe- 
matisch Geschulten eine Vorübung im 
exakten, auf physikalische Vorgänge sich 
beziehenden Denken dargeboten.“ Ohne 
Anwendung der Mathematik konnte frei- 
lich die Mechanik (wie auch die andern 
Teile der Physik) nicht behandelt wer- 
den, „wenn die Darstellung nicht ober- 
flächlich und unbestimmt werden sollte.“ 
Es ist aber nur ein äusserst geringes 
Mafs mathematischer Vorkenntnisse vor- 
ausgesetzt worden : die Bekanntschaft mit 
den ersten Gnmdlehren der ebenen Geo- 
metrie und das Verständnis der einfach- 
sten algebraischen Formeln. Selbst etwas 
weitläufigere mathematische Untersuch- 
ungen, wenn bei ihnen auch nur jene 
geringen Vorkenntnisse vorausj'esetzt wer- 
den, sind entweder ganz vermieden, oder 
doch in Anmerkungen und Anhänge ver- 
wiesen, um das Buch möglichst vielen 
zugänglich zu machen. Ein Beispiel möge 
zeigen, wie einfach der Verfasser oft ver- 
fährt: „Ein schwerer Körper bewege sieh 
auf einer beliebigen Bahn von A nach V; 
cs ist die durch sein Gewicht geleistete 
Arbeit zu bestimmen. Das Gewicht p 
des Körpers wirkt fortwährend senkrecht 
nach unten und behält auch beständig 
dic.selbe Grösse. Um die Arbeit zu finden, 
die es dadurch leistet, dass es sich von 
K nach L bewegt, muss man p mit der 
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senkrecht nach unten gesehätaten Bewe- 
gung K Ij multiplizieren. (Es gehört eine 
einf'aehe Zeichnung hierzu, bestehend aus 
einer Senkrechten, die von einer Curvo 
getroffen wird. Beide Linien sind in die 
Teile A B, B C, C K, K L, L U, U V 
zerlegt,) Fm diese zu bestimmen, denke 
man sich von A eine lotrechte Linie ge- 
zogen und durch die Punkte li, C, K, L, 
U, V wagrechte Linien gelegt, welche 
erstere in B', C', K', L', U‘. V' schneiden. 
Die Arbeit während der Bewegung von 
K nach L ist dann = p . K' L'; also die 
liesamtarbeit 



hafter Beschäftigung mit der Physik das 
Buch zu viel Mathematik enthält. Manche 
„Methodiker“ behaupten zwar, dieses 
„Beiwerk“ sei ganz entbehrlich, selbst 
bei gereiftem Schülern; der „Versuch“ 
allein sei das Erklärende und Beweisende. 
Man kann Leuten begegnen, die sich für 
gewaltige „Physiker" halten, weil sie viel- 
leicht „den grossen Crüger“ oder gar 
„Weinhold“ „durchgearbeitet“ haben. Sie 
werden wahrscheinlich besonders im 
ersten Teil der „Grundlehren“ die Be- 
schreibung von Experimenten schmerzlich 
vermissen. Jedenfalls haben sie aber 



= p . A B' 4- p . B' 0- -(- . . . -P p . K' 1/ 
-p...-1-p.U'V' 

= p . (A B‘ -f B' C' -p . . . -f K' L' -P 
. . . -P ü' V') 

=r p . A V' 

Da man dasselbe Ergebnis erhält, in 
wie viel Teile man auch die Zeit der 
ganzen Bewegung zerlegt, so ist es abso- 
lut genau. Die Arbeit des Gewichts ist 
also gleich seinem Produkt mit dem Unter- 
schiede der Höhen von A und V ; sic ist 
verbraucht, wenn V tiefer, verfügbar ge- 
macht, wenn V höher liegt wie A. Sie 
hängt ausser von dem Gewicht nur von 
der senkrechten Höhe ab, um welche der 
Körper steigt oder sinkt, nicht von dem 
Wege, auf welchem es geschieht.“ Der 
Verfasser kann aber auch noch „elemen- 
tarer“ werden. Um z. B. klar zu machen, 
dass der P'allraum der ersten Sekunde = 
y, g ist, führt er dem lycser folgendes zu 
Gemüt: „Gibt jemand während eines Zeit- 
raumes von 20 Tagen täglich Geld aus: 
am 1. Tage 1 JH, an jeilem folgenden 
Tage 1 M mehr, so dass seine Ausgabe 
am 20. Tage 20 M beträgt: so ist es 

f eradc so gut, als wenn er an jedem 
age das Mittel zwischen 1 Ji und 20 
also 107» M ausgegeben hätte. Denn am 
1. und letzten, am 2. und 10. u. s. w. 
gibt er zusammen 21 Jt, also durchschnitt- 
lich täglich 10'/, Jt aus. Ebenso wird 
auch der fallende Könier in der ersten 
Sekunde genau denselben Weg durch- 
laufen, als wenn er während dieser gan- 
zen Zeit die mittlere zwischen der An- 
fangs- und Endgeschwindigkeit, zwischen 
o und g, also die Geschwindigkeit '/, g 
besessen hätte. Der h'allraum in der 
ersten Sekunde hat demnach den Wert 
'/, g.“ (Hierzu kann ich die Bemerkung 
nicht unterdrücken, dass für Leser, denen 
dann die andern Formeln für die Fall- 
gesetzo zugemutet werden, so „elemen- 
tare“ Darstellung nicht mehr nötig sein 
sollte,) Ich glaube nicht, dass bei ernst- 



auch schon mit Schmerzen wahrgenommen, 
dass die bloss durch Experimente erlernte 
Physik nicht ausreieht, sobald eine schwie- 
rigere Aufgabe zu lösen oder ein „Gesetz“ 
zu begründen war. Wozu lernt man denn 
Mathematik Oberhaupt, wenn sie nicht 
angewandt werden soll? Ich bin weit 
davon entfernt, den „Versuch“ im Schul- 
unterricht gering zu schätzen, wenn er 
an der richtigen Stelle auftritt (d, i. nicht, 
wie man häutig meint, als Aus, gangspunkt 
des Unterrichts, sondern „nach eingehen- 
der Analyse der Lage des Falls“,*) als 
Kontrolcur des richtigen oder falschen 
Denkens); die überzeugende Kraft der 
mathematischen Beweisführung hat er 
aber nicht, — Etwas habe ich allerdings 
in den „Orundlehren“ auch vermisst, 
dass ich in einem für den Selbstunterricht 
bestimmten Buche als unbedingt nötig 
ansehe: die physikalischen Auf- 

gaben, An ihnen prüft der Lernende, 
ob er die Sache verstanden hat. Nun 



gibt es zwar recht gute Aufgabensamm- 
lungen; es wird für einen Schüler aber 
schwer sein, ans denselben die für den 
jedesmaligen Fall passenden auszuwählen. 
Der zweite Teil der „Grundlehren“ 
behandelt die Lehre vom Schall, von der 
Wärme und vom Licht in vier Abtei- 
lungen: 1, Die Akustik. 2. Der empiri- 
sche Teil der Wärmelehre. 3. Der em- 
pirische Teil der Optik. 4. Die mecha- 
nische Theorie des Juchts und der Wärme. 
Diese Anordnung, die von der herkömm- 
lichen abweicht, hat zunächst etwas Auf- 
fälliges. Dem Verfasser wird man aber 



schliesslich doch recht geben. „äVill eine 
Darstellung sich nicht mit der Mitteilung 
blosser Ergebnisse liegnOgen, sondern ein 



eigentliches Verständnis bewirken, so 
muss sic denselben Weg einsehlagen, den 



•) Vergl. hierzu Wilbraud, Dr. F. Über 
Ziel und Methode des chemischen Untorrioht«. 
HUdeaheim. Lax. 1881. 31—35. 
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die neuere (wissenschaftliche) Physik ge- 
gangon ist: sie hat zuvörderst anzugeben, 
wie man zu den durch die Wissenschaft 
ermittelten oder iloch genauer festgestell- 
ten Thatsaehen gelangte; sie hat weiter 
die durch iiidiiktiou gefundenen emiiiri- 
sehen Gesetze, welche für sie gelten, 
abznleiten; sie hat endlich eine ^orstel- 
lung von dem Gedankengang zu gehen, 
welcher von ihnen aus zu den jetzt als 
richtig angenommenen allgemeinen theo- 
retisclien Ansichten führte. Dann mag 
sie den Versuch machen, durch eine 
zweckmässige Verbindung der Induktion 
und Deduktion in ilio schwierigem Ge- 
biete einzudringen. — In einer wissen- 
schaftlichen auf die letzten Gründe, so- 
weit sie bis jetzt erkannt worden sind, 
eingehenden Darstellung können Licht 
und Wärme nicht mehr von einander ge- 
sondert werden.“ (II. Teil S. 4 und 6.) 
Im dritten Teil findet der Leser die 
Lehre von der Klektrizität und dem 
Magnetismus nel)st einer Schlusshctrach- 
tung. Die wichtigsten neuesten Knt- 
decKungen (bis 1881) sind aufgenommen 
worden, z. B die Crookes'schen V'ersucho, 
Telephon, Mikrophon und Photophon. 
Eine Schlussbetnichtung gehört streng ge- 



nommen nicht mehr der Physik, sondern 
der Philosophie an. Sie wird besonders 
in Herbart Sehen Kreisen Zustimmung 
flnilon. in manchen exakten naturwiss- 
sehaftlichcn und naturphilosophischen 
dürften mehrere Gedanken des Verfassers, 
wenigstens die auf Seite 284 und 285 
niedergelegten, vorläufig noch Wider- 
spruch erfahren. Wahrscheinlich erfährt 
die Schlusslietr.achtung noch eine ein- 
gehende Würdigung im .lahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 
Denn unter „Dringend gewünscht“ ent- 
hält der letzte Jahrgang auch: „Eine Zu- 
sammenstellung der metaphysischen Be- 
trachtungen. die Ballauff in sein Lehr- 
buch der Physik aufgenommen hat. In 
einer zweiten .Auflage unterrichtet Herr 
Ballauff seine Leser vielleicht auch über 
das von .Anderssohn angeregte und in 
neuerer Zeit immer mehr in Aufnahme 
kommende „Rätsel der Schwerkraft“ 
etwas näher. 

Ich will die Besprechung nicht 
schliessen, ohne die wirklich schöne Aus- 
stattung des Buchs an Papier, Druck und 
Illustrationen zu erwähnen. Sie steht den 
bekannten A’ieweg’schen in nichts nach. 

Eisenach. E. Scheller. 



IV. Anzeigen. 



Humboldt, Monatsschrift für die 
gesamten Naturwissenschaften. 
Herausgegeben von Or. 6. Krebs. 

Stuttgart, Enke. 12 Mark. 

Der Jahrgang 1882, .lanuar bis Juni, 
enthält folgende Aufsätze: Das Erdheben 
von Casamiceiola auf Isehia. Die künst- 
liche Eisbahn auf der Frankfurter Patent- 
und Musterschntzausstellung. Spuren der 
subalpinen und suliarktischon Flora im 
Thüringer Wald. Die Schutzfärbung der 
Tiere. Künstlicher Indigo. Fremde Ein- 
schlüsse in Hühnereiern. Die Dampf- 
maschinensteuerungen. Alexaniler von 
Humboldt. Ziele und Wege der modernen 
physikalischen Forschung. A'cgetation 
und Technik. Die mikroskopischen Waffen 
der Cölenteraten. Genussmittcl. Dar- 
wins Werk über die .Arbeit der Würmer. 
Verschwundene .Meere. Das moderne Be- 
leuchtungswesen. Der Sturm am 14. und 
15. Oktober 1881. Die Anfertigung von 
Feuersteinwaffen. Pendelapparato für die 
Zusammensetzungen von Schwingun|:cn. 
Über das Gehör der Insekten. Über 
den angeblichen Einfiuss des Sonnenlichts 
auf den Luftzug in Kaminen. Leuch- 



tende Farben. Eine Znckerrohrkrankheit. 
Die Kreuzberghöhlo bei Laas in Krain 
und der Höhlenbär. Der Einfluss der 
Arbeit auf das menschliche .Auge. Die 
Auxosporenldldung bei Cymbella gastroi- 
des Kütz. Essbare Schnecken und Mu- 
scheln. Tclcmcteorographie. Theodor 
Schwann. Der Eisenkies, seine Bildung 
und Zersetzung. Die Vogelschutzfragc. 
Die Bewässerungskanäle Süd - Frank- 
reichs. Über Orthopanthographen. Die 
älteren Magnctelektrischen Maschinen. 
Das Nährstoffbedurfnis der Waldbäume 
iin A'ergleich zu dem der Ackergewächse. 
Ülier gesundheitsgefährliche Anwendung 
giftiger Farben. Der Ring von Pacinotti 
und die Gramme'sche Maschine. Die 
abweichende Gestaltung der Gürten unter 
verschiedenen Himmelsstrichen. Ütier 
die Methoden zur Bestimmung der mitt- 
leren Dichte der Erde und eine neue 
diesbezügl. .Anwendung der Wage. Die 
Ijcopardcnnatter. Das moderne Beleuch- 
tungswesen. Über Rübeninüdigkeit. Fer- 
ner ist auf die Rubrik: ..Fortschrittte in 
den Naturwissenschaften“, sowie auf die 
„Litterarische Rundschau“ aufmerksam zu 
machen. 






Prack Ton Ferdinand ThomAM in Dresden« 




I. 



Die Pädagogik Basedows in ihrer ethischen, religiösen und 
psychologischen Bedeutung. 

Von Dr. M. Schilling. 

Will mau sich ein Urteil über den Wert gewisser pädagogischer 
Bestrebungen bilden, so ist zunächst erforderlich, sich des Zieles derselben 
bewusst zu werden. Nur in Hinsicht auf dieses kann man die Erziehungs- 
mittel auf ihre Zweckdienlichkeit oder Zweckwidrigkeit hin prüfen. Da, 
ganz allgemein und formell bestimmt, eine jede Erziehung beabsichtigt, 
dem Zöglinge ein gewisses geistiges Gepräge zu verleihen, so ergiebt sich 
von selbst, dass die Wahl, sowie die erfolgreiche Anwendung der Mittel 
von psychologischen Gesetzen abhängig ist, die Pädagogik also der Psycho- 
logie als einer Hilfswissenschaft sich bedienen muss. Die Antwort aber 
auf die Frage: Wozu soll der Zögling erzogen werden? bestimmt sich nach 
dem Ideal der sittlichen Wertschätzung. Somit wird der Zweck, das Ziel 
der Erziehung von der Ethik vorgeschricben.*) 

Wenn die Ethik auch ein Ziel von absoluter Würde aufzustellen ver- 
mag, so muss dasselbe doch in einem bestimmten Verhältnisse zu Gott 
stehend vorgestellt werden, zu Gott, der uns der Inbegriff des denkbar 
sittlichsten Wesens ist, dessen Wille es daher auch sein muss, dass das 
Ideal der Sittlichkeit in den Menschen zur Erscheinung gelange (vgl. Ziller 
a. a. 0. § 5). So gestaltet sich die Erziehung zu einer sittlich-religiösen. 
Sind Zweck und Mittel der Erziehung bestimmt, dann handelt es sieh 



*) A. Vogel bezeichnet es in seiner „Systematischen Encyklopädie der Päda- 
gogik“ (Bernburg, Baemeister, 1S81) als eine ü-rtümliche Behauptung, dass die Ethik 
der Pädagogik das Ziel, die „sogenannte“ Psychologie die Mittel angiebt. Er ver- 
sucht, das Verhältnis geradezu umzukehren, indem er sagt (S. 29): ..nicht nur die 
ethische, sondern auch die logische und ästhetische Wissenschaft, d. h. die reine 
Psvchologie, bestimmt der Pädagogik ihr Ziel, während es ihre eigentämliche Auf- 

f ibe erfordert, die geeigneten Mittel zur Realisierung jenes Zieles ausfindig zu machen. 

mplinge die Pädagogik von der Ethik ihr Ziel, von der Psychologie 
ihre Mittel, so wussten wir in der That nicht, welche Aufgabe ihr noch übrig 
bliebe.“ Wenn der Herr Verfasser das nicht weiss, so ist ihm zu raten, Zillers 
Vorlesungen über allg. Pädagogik, die er ja in seiner Encyklopädie mit 
anfführt, einmal gründlich zu studieren, überhaupt seinen eigentümlichen Stand- 
punkt diesen Fragen gegenüber an dem Zillers zu prüfen. 

1 
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dämm , die Gnmd- und Lehrsätze zu einem logischen Gedankenganzen zu- 
sammenzuordnen. Ein auf solche Weise entstandenes System nennt man 
eine Wissenschaft. In diesem Sinne sind alle älteren pädagogischen Schrif- 
ten nicht wissenschaftlich zu nennen; sie konnten cs wegen der mangel- 
haften Ausbildung der Ethik und Psychologie auch nicht sein. Im gün- 
stigsten Falle wird in jenen Schriften eine fachwissenschaftliche Einteilung 
und Anordnung des Lehrstoffes beobachtet. Schwarz bezweifelt, ob die 
Pädagogik überhaupt Wissenschaft sein und werden könne. Er sagt im 
2. Bande der 1. Ausgabe seiner Erziehungslehre; „Der 2. Band soll nicht 
in strengem Sinne Sy.stem heissen, denn das ist in einer solchen Erfahrungs- 
wissensehaft und Kunst nicht möglich.“ Schwarz trennt, indem er die 
Pädagogik eine Erfahnmgswi.ssenschaft nennt, nicht die Begriffe Erziehungs- 
wissenschaft und Erziehungskunst. Die erstere ci-fordert Ableitung der 
Lehrsätze aus ihren Gründen, also philosophisches Denken, die letztere aber 
den Resultaten der Wissenschaft gemäfses Handeln; und an eine Wissen- 
schaft der Fertigkeit im Handeln ist allerdings nicht zu denken. 

Auch bei Basedow dürfen wir nichts weniger, als eine systematische, 
wissenschaftliche Pädagogik suchen. Wenn wir im folgenden Basedows 
Lehren über Erziehung einer Betrachtung unterziehen , und zwar nach den 
eingangs motivierten Beziehungen, nämlich nach ihrer ethischen, religiösen 
und psychologischen Seite hin; wenn wir seine Lehren an dem Mafsstabe 
der wissenschaftlichen Pädagogik, wie sie durch Herbart begründet und von 
Ziller so meisterhaft dargcstellt worden ist, messen, so geschieht es nicht, 
um aus dieser Vergleichung eventuell einen Vorwurf gegen Basedows Prin- 
zipien abzuleiten, sondern lediglich, um in allgemeinen Umrissen das Ver- 
hältnis der philantropischen Pädagogik zu den Forderungen der wissen- 
schaftlichen allgemeinen Pädagogik darzustellen. 

Wenden wir uns zunächst zu den ethischen Anschauungen Basedows! 
Wir werden gleich in die Mitte seines ethischen Gedankenkreises ver- 
setzt, wenn wir ihn in seiner Kritik des englischen Moralphilosophen 
Hutcheson vernehmen. Letzterer erkennt in dem moralischen Sinne 
(Basedow setzt für „moral sense“ : moralisches Gefühl) den subjektiven Er- 
klärungsgrund des Zustandekommens ethischer Urteile. Basedow sagt hier- 
über (Philalethie I, 42) : „Ich halte dieses Lehrgebäude für irrig und des- 
wegen für schädlich, weil sich aus dem vorgegebenen moralischem Gefühle 
viele beliebte Laster rechtfertigen lassen; weil man sich gegen einen Mo- 
ralisten cullemal ohne Widerrede damit verteidigen kann, dass unserm mo- 
ralischen Gefühle so etwas gut schmecke, was er tadelt.“ Basedow be- 
streitet übrigens die Existenz eines moralischen Gefühls nicht ; er weiss sich 
die Entstehung desselben nach seiner Art, d. i. psychologisch, recht wohl 
zu erklären (vgl. Methodenbuch I, 118); aber er behauptet, dass das mo- 
ralische Gefühl vielen Irrtümern unterworfen sei und deshalb nicht der 
„beste und stärkste Beweggrund der Tugend“ sein könne. Das 
ist ganz richtig: vom blossen Gefühl darf man sich bei ethischen Wert- 
schätzungen nicht leiten lassen ; das Gefühl muss sieh zu einem klaren Ur- 
teile erheben. Allein es scheint mir, als ob sich Basedow nicht sehr ein- 
gehend mit der Moralphilosophie der Engländer beschäftigt habe, denn sonst 
hätte er wohl bald erkennen müssen , dass der moralische Sinn bei 
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Hutcheson eine andere Rolle spielt, als er annimmt. Fllr Basedow Ist das 
moralische Gefühl nichts weiter, als ein mehr oder weniger dunkles Be- 
wusstsein , dass der Mensch sich einer gemeinnützigen Kegelmäfsigkeit der 
Handlungen befleissigen müsse, wenn er überhaupt in der menschlichen 
Gesellschaft existieren und sich Wohlbefinden will. Wenn nun Basedow 
meint, Hutcheson wolle ein solches Gefühl zu einem, und zwar zum stärk- 
sten Beweggründe der Tugend machen, so irrt er allerdings. Denn 
nicht weil dem moralischen Gefühle (moral sense) etwas gut „schmeckt“ 
(wie Basedow sich ausdrückt), hält es dasselbe für gut, für lobens- und 
erstrebenswert, sondern weil das Objekt (eine Handlung oder Gesinnung) an 
sich vortrefflich ist, findet es Beifall. Das erklärt Hutcheson ausdrücklich. 
Er parallelisiert das Wohlgefallen an vortrefflichen Handlungen und Ge- 
sinnungen mit dem Wohlgefallen am Schönen, dem gegenüber es auch 
nicht in Frage kommt, ob es dem Anschaucnden nützt. Hutcheson scheint 
durch seinen moral sense nichts weiter begründen zu wollen , als d a s s 
der Mensch rein-ethischer Urteile fähig ist; der moral sense 
scheint ihm den Erklärungsgrund für das subjektive Zustande- 
kommen von ethischen Urteilen abzugeben, die sich uns beim An- 
schauen gewisser Willensverhältnisse aufdrängen, vorausgesetzt, dass eine 
klare Einsicht der Willensverbältnisse vorhanden ist, welche gewissen Ge- 
sinnungen oder Handlungen zu Grunde liegen. Wir wissen heut, dass 
solche Urteile überhaupt nicht demonstrierbar sind, und deshalb hätte 
Hutcheson unbeschadet seines Moralsj-stems den moral sense, welcher sein 
System so grossen Missverständnissen ausgesetzt hat , bei Seite lassen 
können. *) 

Basedow kann sich in eine Auffassung des Sittlichen, wie sie ihm bei 
den englischen Moralphilosophen entgegentritt, nicht finden; das erkennen 
wir aus seiner Kritik der Beweise Hutchesons für die Existenz des mora- 
lischen Sinnes (Philal. I. 43 ff.). Der erste Beweis lautet: „Es gefal- 
len und missfallen uns Handlungen, sowohl eigene, als 
fremde, ohne dass sich der Grad, in welchem sie uns ge- 
fallen und missfallen, nach der Einsicht unseres eigenen 
oder fremden Vorteils und Schadens richtet, der aus den 
Handlungen fliesst.“ Basedow entgegnet, dass man einer Handlung 
nur insofern Wert beilege, als sie sich auf das besondere oder allgemeine 
Beste beziehe; dass man demnach von dem Wohlgefallen oder Missfallen 
an einer Handlung nicht auf einen angeborenen Geschmack an gewissen 
Handlungen scliliessen dürfe. — Weiter behauptet Hutcheson; „Wir min- 
dern unsern Beifall, wenn wir vernehmen, dass jemand aus 



♦) Schiller zieht eine Moralität in starken Zweifel (vgl. „Über den moralischen 
Nutzen ästhetischer Sitten“), welche bloss auf Schönheitseefühle gegründet werde 
und den Geschmack allein zu ihrem Gewährsmann habe. Indem er zwar dem Ge- 
schmack das Verdienst zuschreibt, zur Beförderung der Sittlichkeit l)eizutragcn, so 
behauptet er jedoch, und mit vollstem Hecht, dass das Sittliche nie einen an- 
dern Grund haben dürfe, als sich selbst, und dass der Geschmack durch 
seinen Einfluss nie etwas Moralisches erzeugen könne. — Wir werden im weiteren 
Verlaufe unserer Darstellung erkennen, dass Hutcheson derselben Ansicht ist, sein 
moral sense also nichts weiter, als ein Erklärungsgrund ethischer Urteile sein soll 
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Verlangen nach Ehre und Belohnung gemeinnützige Thaten 
verrichtet habe.“ Wenn H. daraus folgert, dass wir den guten Hand- 
lungen einen von ihren Folgen unabhängigen Wert beilegen, und hierin 
wieder einen Beweis für den von ihm angenommenen „moral sense“ er- 
blickt, so erklärt B. diese Folgerungen für erschlichen. Den Satz selbst 
hält B. für wahr; aber er erkennt daraus nur, dass man sich auf einen 
Menschen, der das gemeine Beste ohne Rücksicht auf Ehre und Belohnung zum 
letzten Zwecke seiner Handlungen macht, mehr verlassen könne, als auf einen 
anderen. Und wenn H. für seine Behauptung drittens anführt, dass kein 
Beifall grösser sei, als den die ruhige, unveränderliche 
allgemeine Wohlgewogenheit von uns erlange, so antwortet 
B. , dass dieser Beifall nichts anderes sei , als ein Urteil über den hohen 
Wert, welchen eine solche Person für die Gesellschaft habe. Der Beifall, 
den wir einem so edlen Charakter gäben, gründe sich also auf die Ein- 
sicht in die gewöhnlichen Folgen desselben. H. räumt ein , dass der 
moralische Sinn im Vergleich zu dem Eigennutze zwar schwach sei, dass 
wir es jedoch als unsere höchste Verbindlichkeit zu betrachten hätten, ihm 
zu folgen, noch ehe wir aufGott undseineBelohnungensähen. 
H. behauptet hiermit, dass keine Aussicht auf Vorteile, keine Begierde, kein 
WiUe (weder ein menschlicher, noch ein göttlicher) gewissen Handlungen 
oder Gesinnungen einen Wert zu leihen vermöge, sondern dass dieselben 
an und für sich schätzens- und erstrebenswert, und wir verbunden seien, 
unser Thun nach ihnen einzurichten, sie zum Muster unseres Handelns zu 
nehmen. Basedow nennt wegen dieses Satzes Hutcheson geradezu einen 
Sonderling; er vermag nicht, sich zu einer solchen Auffassung des Sittlichen 
zu erheben. 

Auf Grund des Vorstehenden können wir die ethischen Anschauungen 
Hutchesons und Basedows folgendermassen charakterisieren: H. huldigt der 
absoluten, B. hingegen der relativen Wertschätzung, d. h. H. erkennt 
gewissen Gesinnungen und Handlungen einen selbständigen, von allen empi- 
rischen Triebfedern unabhängigen Wert zu ; B. jedoch schätzt dieselben nur 
hinsichtlich ihrer Zweckdienlichkeit zur Erreichung eines Gutes.*) 

Die relative Wertschätzung steht nicht etwa in einem unvereinbaren 
Gegensätze zur absoluten, sondern sie muss sogar zu derselben treten. 



*) Es ist das grosse Verdienst der englischen Moralphilosophen (Clarke, 
Shaftesbury, Hutcheson, A. Smith), auf die absolute Wertschätzung ethischer Ver- 
hältnisse als die prinzipielle hingewiesen zu haben ; nur gelangten sic nicht zu einer 
systematischen und vollständigen Darstellung der Willcusverhältnisse, welche den 
Gegenstand der ethischen Wertschätzung bilden. Herbart nahm die Bestrebungen 
der Engländer wieder auf. Er hat in seiner allgemeinen praktischen Philosophie 
(1808) die Ethik zum erstennialo als eine ästhetis^e Wissenschaft systematisch be- 
handelt, indem er die denkbar einfachsten formalen Willensverhältnisse konstruierte 
(vgl. dir. A. Thilo, Kurze pragmatische Gesch. der neueren Philos.). Zwar hatte 
schon vor ihm Kant in seiner berühmten „Grundlegung zur Metaphysik der Sitten“ 
(1785) mit bewundernswerter Klarheit und Schärfe nachgewiesen, dass nichts in 
der Welt auf absoluten Wert Anspruch erheben könne, als allein ein guter Wille; 
dass der gute Wille nicht durch das, was er bewirkt, sondern allein durch das 
Wollen, d. i. an sieh gut ist; allein Kaufs Ethik gestaltete sich ihm unter der 
Hand zu einer Pflichtenlehre. (Vgl. S. 7 dieses Aufsatzes.) 
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wenn es sieh darum handelt, die von der absoluten Wertschätzung erkann- 
ten Musterbilder des Wollens zu realisieren. Alsdann gilt es, passende 
Mittel zu wählen, um diese Realisierung zu ermöglichen. In einer solchen 
Unterordnung unter die absolute Wertschätzung ist die relative an ihrem 
Platze. Wird sie jedoch zur prinzipiellen erhoben, so führt sie zu den be- 
denklichsten Konsequenzen; so bei Basedow. 

Vom Standpunkte der absoluten Wertschätzung aus bilden die Prädi- 
kate gut und böse unvereinbare, kontradiktorische Gegensätze. Es ist 
unmöglich, dass für sie eine und dieselbe Handlung bald gut oder weniger 
gut, bald böse oder weniger böse sein kann. Auf dem Standpunkte der 
relativen Wertschätzung verschwimmt dieser Gegensatz vollständig, da eine 
Handlung nicht an und für sich, sondern in ihrer Absicht auf 
einen Zweck beurteilt wird. Gut bedeutet da soviel als gut zu etwas 
und wird mit dem Nützlichen identifiziert. So heisst es in Basedows opus 
elementare, lib. II. p. 223; „Res bona, sive utilis, a re grata; res mala 
vero atque noxia a re ingrata saepe diilert. Bornim enim id modo vocamus, 
quod nobis plus voluptatis, sive mensuram spectes, sive pereunitatem et va- 
rietatem, parit, quam doloris. Quiequid vero illi contrarium est, ratione 
nostri malum appellamus.“ „Wenn ein Gutes das andere hindert, und das 
gehinderte grösser ist, so nennt man die Hinderung böse“ (Philal. I, 57). 
Auch aus der Widerlegung der Beweise Hutchesons für den „moral sense“ 
ergab sich, dass Basedow den Wert der Handlungen nur in ihren Folgen 
erkennt. Mittel, das Wollen und NichtwoUen zu verändern, werden Philal. 
I, 83 moralische genannt; zu ihnen rechnet Basedow auch den Unter- 
richt von den Folgen der Handlungen. Die Folgen einer Handlung 
jedoch können, je nach den Umständen, welche sie begleiten, bald nützlich, 
bald schädlich sein ; demnach kann eine Handlung bald gut, bald böse sein. 
Dass eine solche Moral auf einen blossen Kalkül, auf eine reine Nützlich- 
keits- und Klugheitslehre hinausläuft, ist einleuchtend; absolut feststehende, 
unveränderliche Werte, an und für sieh gute Handlungen giebt es nach 
einer solchen Moral nicht. Dieselbe sinkt zu einer blossen Wahrscheinlich- 
keitsrechnung herab, als welche sie von Basedow sogar hingestellt wird, 
wenn er Methodenbuch I, 240 sagt: „Die Beobachtung des Gesetzes der 

Tugend macht auch in diesem Leben die Wohlfahrt eines jeden Menschen 
sicherer. Gegen eine einzige glücklich scheinende Übertretung desselben 
findet man immer zehn , die einen unseligen Erfolg haben. Wer w e i s s 
aber nur die glücklichen Ausnahmen zu treffen?“ 

Man bezeichnet eine solche Moral als Eudämonismus {tiSuifioviut 
bin glücklich), auch als ethischen Materialismus, da die Wert- 
schätzung nicht auf den Willen an sich, nicht auf die Form desselben, son- 
dern auf seinen Inhalt, seine Materie, gerichtet ist. 

Als das oberste Objekt des Wollens, als das höchste Ziel alles Stre- 
bens stellt Basedow die Glückseligkeit des Individuums hin. Daher 
lautet nach ihm der erste moralische Grundsatz, der keines Beweises be- 
dürfe: „Befördere dein eigenes wahre Beste“ (Philal. I, 109). 
Die Glückseligkeit besteht (Methodenb. I, 236) in „Vergnügen, Hoff- 
nungen, Zufriedenheit und einem in Leiden trostvollen 
Mute.“ Dieser Begriff der Glückseligkeit ist ein so allgemeiner, dass ihn 
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sicherlich Jedermann mit einem anderen Inhalte erfüllen wird. Auch wenn 
Zu hinzusetzt, dass Vergnügen und Zufriedenheit in unserem 
Bestände durchaus nicht das Uebergewicht haben, wofern 
die Urteile unseres Verstandes, die Neigungen unseres 
Herzens, unsere Handlungen, die nachfolgenden Urteile 
über dieselben und das Verlangen derer, mit welchen wir 
am meisten umgehen, nichtin Üb ereinstimmung miteinan- 
der gebracht sind, sondern fast beständig wider einander 
streiten — auch wenn er dies seinem obersten Moralprinzipe beifügt, so 
erkennen wir doch bei einigem Nachdenken sogleich , dass alle diese For- 
derungen nur von relativem ethischen Werte sind. Bei kluger Erfüllung 
dieser Forderungen müsste auch eine Gesellscliaft von Bösewichten ein zu- 
friedenes und vergnügliches Leben führen können. Es erhellt, dass die 
Glückseligkeit des Individuums der idealen Schönheit der reinen Sittlichkeit 
gegenüber, welche in dem beharrlichen Bestreben nach Über- 
einstimmung der Person mit den aufGrundabsolutcr Wert- 
schätzung erkannten Musterbildern des Wollens besteht, eine 
niedere Bolle spielt; dass eine Glückseligkeitslehre auf nichts, als einen 
mehr oder weniger derben Egoismus hinausläuft. Zwar suchen die Än- 
hünger dieser Lehre den isolierenden Charakter des Egoismus dadurch ab- 
zuschwächeu, dass sie eine Übereinstimmung unserer Handlungen mit den 
Wünschen und Vorteilen anderer fordern. Diese Vorschrift wird jedoch 
wiederum nur vom Egoismus erteilt , da wir ja zu unserem Wohl- 
befinden vielfach der Beihülfe anderer bedürfen. Die Ethik 
gestaltet sich, wie oben bereits angedeutet wurde, unter der Herrschaft des 
Glüokseligkcitprinzips zu einem blossen Reehenexempel. So sagt denn auch 
Basedow in seinem opus elcm. II. p. 224 geradezu: „In computanda 
salutis summa respiciendum est 1) ad varietatem. 2) ad mensuram, 3) 
tandem ad verisimilitudinem et durationem illius, quod qnis bonum aut 
malum sibi ducat.“ 

Was für Hoffnungen meint nun aber Basedow, von denen er in seiner 
Definition der Glückseligkeit redet? Zur Beantwortung dieser Frage müssen 
wir wieder auf seine Kritik des moralischen Gefühls zurückgreifen. B. ge- 
langt durch dieselbe zu folgenden Sätzen: 

Das moralische Gefühl allein kann kein sicherer Führer, keine 

vollkommene Triebfeder der Moralität sein. Es muss dazu kommen 

die Überzeugung, dass es einen allgemeinen Vater 
der Menschen giebt, der ihre Seelen unsterblich er- 
halten und sowohl Tugend als Laster vergelten 
will (Methodenb. I, 118 ff.). 

Das sind die Hoffnungen, die B. für unentbehrlich zur Glückseligkeit 
erklärt : die Hoffnung auf Ünstcrblichkeit der Seele und auf eine Vergeltung 
nach dem Tode, ln diesem Punkte berührt sich die Glückselig- 
keitslehre Basedows mit der Religion. Welche Bedeutung die 
Religion für dieselbe gewinnt, erkennen wir aus folgendem. 

Aus dem schon oben (vgl. S. 5) angeführten Satze: „Befördere dein 
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eigenes wahre Beste“ — und den erkannten Eigenschaften Gottes*) folgert 
B. den 2. Hauptsatz: „Richte deine Handlungen nach den gött- 
lichen Gesetzen ein, weil du sonst dein wahres Wohl nicht 
fördern kannst!“ Und hieraus ergiebt sich ihm der 3. Hauptsatz: 
„Befördere die allgemeine Glückseligkeit nach deinem besten 
Wissen, weil dieses das allgemeine göttliche Gesetz ist.“ 
„Legt man solche Gründe der Sittenlehre“, fügt er hinzu, _so erkennt die 
gesunde Vernunft sie mit anschauendem Beifalle für wahre Gründe“ (näm- 
lich im Vergleich zu dem moralischen Gefühle). Auf Grund dieser Er- 
wägungen erklärt B. die Religion für die einzig wahre und wirk- 
samste Triebfeder der Sittlichkeit (vgl. Methodenb. I, 123). Unter 
Religion versteht er den wirklichen, vollständigen und thätigen Glauben au 
Gott, den allgemeinen Vater der Menschen, den Erhalter ihrer Seelen nach 
dem Tode des Leibes und den gerechten Vergelter des Guten und des 
Bösen.**) Aus dem allen ergiebt sich, dass bei Basedow der Religion nur 
deshalb eine so hohe Bedeutung beigemessen wird, weil ihre Lehren die 
sicherste Gewähr für die Belohnung tugendhafter Gesinnungen und Hand- 
lungen leisten; so erniedrigt er sie zur dienenden Magd der Selbstsucht. 
Er setzt an Stelle des in seinen Funktionen missverstandenen moralischen 
Sinnes des englischen Moralphilosophen die Religion. „Die Welt könnte“, 
meint Basedow, „ohne Religion sehr tugendhaft werden, wenn das System 
der Engländer richtig wäre.“ 

Wie für Basedow die Religion nur die voniehmste Triebfeder zur 
Tugend, so ist ihm die Tugend nur Mittel zur Glückseligkeit. Wir 
verstehen unter Tugend die beharrliche Übereinstimmung der Person mit 
der Gesamtheit der Musterbilder des Wollens. Nach Basedow jedoch 
besteht sie in einer angewöhnten Gleichförmigkeit der Neigungen und Hand- 
lungen mit gemeinnützigen Regeln. Was die Tugend befiehlt, ist 
ihm Pflicht. Basedow unterscheidet bekannte und unbekannte Pflichten 
(die letzteren werden, sagt er, oft bekannt durch die Erfahrung der Folgen), 
natürliche und gesetzliche (bei den gesetzlichen werden die Folgen der 
Handlungen von jemandem veranstaltet, damit gewisse Handlungen beför- 
dert, oder gehindert werden). Nach unseren sittlichen Anschauungen 
jedoch entsteht Pflicht durch die Anerkennung des Missverhältnisses 
zwischen den idealen Forderungen und unserem Handeln und Wollen und 
durch den Vorsatz, dieses Missverhältnis aufzuheben. Sämtliche Pflich- 
ten in ein System zu bringen ist wegen der unendlichen 
Menge von Fällen nicht möglich. 

Wenn B. erklärt, dass die Sittenlehre lediglich auf Erfahrung 



*) B. hat wohl besonders die Eigensuhafteii Gottes im Sinne, vennägo deren 
er die Unsterblichkeit der Seele bewirken kiiiin unil Vergeltung aushbt. 

**) Wenn B. im Zusiimmenhange mit göttlichen Gesetzen von gut und böse 
spricht, kann er darunter wohl mir das verstehen, was im Einklänge mit diesen 
Gesetzen oder ini Widerspruche zn den.selben steht. So erhalten hier diese Begriffe 
andere Bedeutung, als o'ien (S. 5) angegeben wurde. Es darf das in einem nach 
allen Seiten hin schielenden, mit so vielfältigen Rttcksichten verquickten Systeme 
einer Glückseligkeitsie.hre nicht wunder nehmen. In demselben herrscht eben keine 
einheitliche Norm der Wertschätzung. 
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begründet sei, so ist uns das mm vollkommen verständlich. Bei ihm 
fliessen eben Sitten- und Kliigheitslehre in eins zusammen; er weiss letz- 
tere der ersteren ebensowenig unterzuordnen, als die relative Wertschätzung 
der absoluten. Kant weist in seiner Grundlegung zur Metaphysik der 
Sitten (Kirchmann, S. 29) darauf hin, dass man der Sittlichkeit nicht übler 
raten könne, als wenn man sie von Beispielen entlehnen, d. h. sie auf Er- 
fahrung gründen wolle. Beispiele dienen nach Kant nur zim Aufmunterung, 
indem sic die Thunlichkeit dessen darlegen, was die Sittlichkeit verlangt. 

Wenn wir die bisherige Darstellung der ethischen Anschauungen Ba- 
sedows überblicken, so können wir mit Bestimmtheit voraussehen, was für 
ein Ziel er der Erziehung setzen wird. Es kann dies kein Ziel von 
absoluter Würde, folglich kein Ziel sein, welches auf Allgemeingiltigkeit 
rechnen darf. Denn eine Ethik, welche Sittlichkeit und Klugheit, Güte 
und Nützlichkeit nicht streng scheidet, welche zwischen gut und böse nicht 
einen unvereinbaren Gegensatz erkennt, ist nicht im Stande, in den sitt- 
lichen Grundsätzen der Menschen jene Übereinstimmung zu bewirken, die 
wir in dem sittlichen Charakter mit Wohlgefallen schauen ; jene Überein- 
stimmung, welche der Person unzweifelhafte Würde verleiht; jene Über- 
einstimmung, welche uns als Ideal, als Musterbild des Wollens und als 
Endziel aller Erziehung gelten muss. In dieser Voraussetzung sehen wir 
uns nicht getäuscht. „Der Hauptzweck der Erziehung“, heisst es im 
Methodenb. I, S. 30, „soll sein, die Kinder zu einem gemeinnützigen, pa- 
triotischen und glückseligen Leben vorzubereiten.“ Was vom rein-sitt- 
liehen Standpunkte aus von einem solchen Ziele zu halten ist, kann nicht 
zweifelhaft sein. 

Charakteristisch ist es für das Erziehungsideal Herbarts (auf dessen 
Standpunkte Ziller in seinen schon wiederholt genannten Vorlesungen steht), 
wenn Fr. Hichter in der Vorrede zur 2. Aufl. seiner Levana, woselbst er 
von den Erziehungswerken Schwarzens, Niethammers, Grasers und Her- 
barts spricht, von Herbart besonders rühmend hervorhebt; „Wo aber Her- 
bart die Muskel- und Bogen-Senne des Charakters stärken und spannen 
will, da tritt er kräftig in das Besondere und Bestimmte hinein.“ In der 
Vorrede zur 1. Aufl. gedenkt Richter auch Rousseaus und Basedows, des 
letzteren als des geistigen Verlegers und Übersetzers des er- 
steren in Deutschland. Er weiss ihre Verdienste zu würdigen; aber zu 
einem Urteile, wie er es über Herbarts Pädagogik fällt, gelangt er nicht, 
und kann er nicht gelangen. Und wenn Richter in dem Kapitel über den 
Geist der Zeit die Forderung aufstellt, dass das Kind gegen die Zukunft 
mit einem Gegengewicht dreier Kräfte auszurüsten sei wider die drei Ent- 
kräftungen des Willens, der Liebe, der Religion, so hätte er wieder auf 
Herbart ziirüekkommen können , dc.ssen Erziehungsideal , der sittliche Cha- 
rakter, in der Gesamtheit des idealen Wollens besteht. 

Basedows Erziehungsideal ist von den Forderungen einer reinen Ethik 
soweit entfernt, als seine Sittenlehre; es ist ein Ideal des Egoismus, wel- 
cher nicht nur in den Mitmenschen blosse Werkzeuge erblickt, die, wenn 
man sieh nur in das rechte Verhältnis zu ihnen zu setzen weiss, für das 
AVohlbefinden , für die Glückseligkeit auszubeuten sind, sondern welcher 
auch an das denkbar vollkommenste Wesen, au Gott, als den Vergelter des 
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Guten und Bösen, als den Erhalter unserer Seelen nach dem Tode des 
Leibes, sich klammert und zwar in keiner höheren Absicht, als damit er 
ja auf Heller und Pfennig den wohlverdienten Lohn seines tugendhaften 
Lebens ernte. „Egoismus ist die höchste Armut eines erschaffenen Wesens.“ 
(Schiller, Philos. Briefe). 

Dem Erziehungszwecke entsprechend, müsste nun auch Basedows Er- 
ziehungsmotiv ein selbstsüchtiges sein. Doch lassen wir uns durch 
diesen, allerdings ganz logischen Schluss nicht zu einer Härte des Urteils 
verleiten, die einer Verurteilung gleichkommt. Sollten wirklich die Päda- 
gogen, welche auf dem Standpunkte der Basedowschen Moral stehen (imd 
das sind nicht nur Zeitgenossen, sondern auch Vorgänger und Nachfolger 
desselben) — sollten wirklich all diese Männer von so unedlem Beweggründe 
zu ihrem Werke getrieben worden sein? Die Bejahung dieser Frage würde 
auf thatsüchlichen Widerspruch stossen; daher sind wir auch nicht berech- 
tigt, in starrer Konsequenz den Anhängern der Glückseligkeitslehre das 
reine Wohlwollen, welches den Erzieher zu seinem humanen Werke 
bewegen soll, einer blossen Theorie zu lieb abzusprechen. So abgeschmackt 
einerseits der Gedanke wäre, dass (abgesehen von der christlichen Lehre) 
di» Idee des Wohlwollens erst von den englischen Moralisten entdeckt wor- 
den sei, so billig ist andrei-seits die gute Meinung, dass Basedow, wie auch 
andere Anhänger der Glüekseligkeitslehre trotz ihrer Theorie dieser Ge- 
sinnung nicht bar gewesen sind. Sagt doch Basedow im 2. Abschnitte des 
Methodenbuehs (S. 383): „Ich bin aus Liebe für die Menschen und 
Nachwelt so unzufrieden damit (mit den Schulen und Studien), als ir- 
gend jemand, der die nötige Erfahrung davon hat.“ Die Ursache davon, 
dass die philosophische Ethik bis auf die englischen Moralisten, bis auf 
Kant und Herbart den Weg aus dem Eudämonismus heraus nicht gefunden 
hat, scheint zu einem nicht geringen Teile in dem Umstande zu liegen, 
dass man die ethischen Objekte als psychologische Phänomene be- 
trachtete und zu erklären suchte. 

Wenn Basedow dem Eudämonismus huldigte, so stand er, wie ja be- 
kannt ist, nicht vereinzelt da. Spinoza, Pufendorf, Leibniz, Wolf und die 
ganze Reihe der Popularphilosophen des 18. Jahrhunderts erkennen in der 
Idee der Glückseligkeit das oberste Prinzip der Sittenlehre. Nach Spinoza 
ist die Selbsterhaltung das Fundament • der Ethik ; die Liebe zu Gott ist 
ihm deshalb das höchste Gut, weil sie am meisten zur Selbsterhaltung bei- 
trägt. Eeimarus, der bekannte Verfasser der „Fragmente eines Ungenann- 
ten“, schrieb eine Abhandlung über die Vorteile der Religion. Auch 
Gellerts Vorlesungen über Moral bewegen sich in dem Anschauungskreise 
der Glückseligkeitslehre. „Die Moral soll uns lehren“, heisst es bei Geliert, 
„was unser wahres Glück, oder unser höchstes Gut, d. i. was für ein 
Geschöpf, das aus einem unsterblichen Geiste und aus einem hinfälligen 
Körper besteht, am zuträglichsten, der Ruhe der Seelen und der äusser- 
lichen Wohlfahrt am gemässesten sei, und auf was für einem Wege wir 
am sichersten zu diesem Ziele gelangen können.“ Dieser Weg ist ihm der 
Weg der Tugend. „Das Herz hat eigentlich nur eine Tugend, und diese 
ist der lebendige, kräftige, von dem Gewissen und der Vernunft erzeugte 
Vorsatz, überall gut und der göttlichen Bestimmung (d. i. für Geliert: eine 
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dauerhafte und allgemeine Zufriedenheit und Glückseligkeit der Menschen) 
ohne Ausnahme gcmüls zu handeln, weil wir nichts Seligeres thun 
können.“*) 

Wie völlig durchdrungen das 18. Jahrhundert von diesen Grundsätzen 
war, beweist auch der Umstand, dass sie auf das Gebiet der Kunst über- 
tragen wurden. Indem Breitingor in seiner für die Gescliichte der Litte- 
ratur so interessanten „Kritischen Dichtkunst“ (1740) den Forderungen 
nachspürt, welche an eine gute Dichtung zu stellen sind, gelangt er zu dem 
Resultate, dass sie die Natur naehahmen, wunderbar und zugleich von 
sittlichem Zweck und Nutzen sein müsse. Diese Vorzüge entdeckte 
er in der äsopischen Fabel; daher wurde der Fabel der Vorrang vor 
allen Dichtungen zuerkannt. So findet der Umstand, dass gerade im 18. 
Jahrhunderte die Fabeldichtung blühte, in der moralischen Doktrin jener 
Zeit seine Erklärung.**) 

Wir haben, hoffe ich, nun einen genügenden Einblick in die Sitten- 
lehre Basedows und seiner Zeit gewonnen, um das bereits ausgesprochene 
Urteil über das Erziehungsideal Basedows begründet zu finden. Welche 
Rolle der Religion in dem Moralsysteme und folglich auch in dem Er- 
zichungsplane Basedows zugewiesen wird, ist gleichfalls ans dem Vorher- 
gehenden ersichtlich. Es ist ferner bekannt, dass B. die Religion für die 
Verwertung zur Jugenderziehung ihres konfessionellen Charakters vollständig 



*) Es drängt sich einem bei der Betrachtung der verschiedenen moralischen 
Ansehaumigen die Frage auf: „Sind in einem Schullesebncho Aufsätze über ethische 
(iegenstände zulässig , deren Verfasser der ondämonistischen Kichtung angehören ?“ 
Gewiss; aber nur in höheren Klassen und unter der freilich nicht immer zutreffen- 
den Voraussetzung, dass der Lehrer selbst auf dem Standpunkte der absoluten Wert- 
schätzung steht. Eine Kontrolle ist auf iliesem Gebiete allerdings nieht möglich; 
obige Frage wird jedoch hier auch nur rein theoretisch beantwortet. .Angenommen, 
unsere Voraussetzung träfe zn, so wlirdo der Lehrer bei der Lektüre solcher Auf- 
sätze Gelegenheit ergreifen können, die Zöglinge auf seinen höheren Standpunkt 
heraufzuheben. Denn wenn auch andere Unterrichtsfächer hierzu Gelegenheit bieten, 
so muss doch solche besonders in der deutschen Lektüre benutzt werden, da ja 
die sittlichen Anschauungen einer Zeit in der Litteratnr ihren .Ausdruck finden und 
durch sie künftigen Geschlechtern überliefert werden, also ihren Einfluss auf .Jahr- 
hunderte geltend machen. Dazu kommt noch die Thatsache, dass io dem Leben der 
Gegenwart der ethische Materialismus keine geringere. Rolle spielt, als dies zu an- 
deren Zeiten der Fall gewesen ist. 

Es sollten die Sehullosoböeher neben .Aufsätzen der in Rede stehenden .Art aber 
auch solche bieten, deren Verfasser der absoluten Wertschätzung huldigen. Das 
wird in der Regel versäumt. 

**) Schiller rvendet sich in seiner Abhandlung „Über den Grund des A'ergnö- 
gens an tingischen Gegenständen“ gegen die Breitingersehe Theorie, indem er sagt: 
„Die wohlgemeinte Absicht, das Moralisehgute überall als höchsten Zweck zu ver- 
folgen, die in der Kunst schon so manches Mittelmäfsiga erzeugte nnd in Schutz 
nahm, hat auch in der Theorie einen ähnlichen Schaden angerichtet. . . . Für die 
Würdigung der Kunst ist cs aber vollkommen einerlei, ob ihr Zweck ein mo- 
ralischer sei, o<lcr ob sie ihren Zweck (Vergnügen zu spenden) nur durch mo- 
ralische Mittel erreichen könne, denn in beiden Fällen hat sie cs mit der Sitt- 
lichkeit zu thun . . .; aber für die A'o llkoin m en heit der Kunst ist es nichts 
weniger als einerlei, welches von beiden ihr Zweck und welches das Mittel ist.“ 
Weiter unten heisst cs: „Die Kunst wirkt also nicht deswegen allein sittlich, weil 
sie durch sittliche Mittel ergötzt, sondern auch deswegen, weil das Vergnügen selbst, 
das die Kunst gewährt, ein Mittel zur Sittlichkeit wird.“ 
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entkleidet haben will. ,Denn es ist nützlich und billig (vgl. Methodcnb. 
I, S. 20), dass die öffentlichen Schulen, zu deren Unterhaltung in manchen 
Ländern Unterthanen von verschiedenen Religionsparteien etwas beitragen, 
auch von ihnen allen genützt w'erden können.“ Die Unterweisung in der 
väterlichen Religion wird dem öffentlichen Gottesdienste und dein Pri- 
vatunterrichte überlassen. Die Thunlichkeit eines solchen Verfahrens be- 
gründet B. durch die Behauptung, dass Juden, Mahomedaner und Christen 
sowohl unter sich, als mit den eigentlichen Naturalisten über den Inhalt 
einiger sehr wichtigen Religionssätze in Uebereinstimmung ständen. So 
könne das ganze .,Elcmentarwerk“ ohne Anstoss der Gewissen nicht 
nur für Kinder aller Christen, sondern auch der Israeliten und Mahome- 
dancr vollkommen brauchbar werden. Wie sehr B. die allgemeine, durch 
keine konfessionellen Schranken beeinträchtigte Brauchbarkeit seines Elemen- 
tarwerkes am Herzen liegt, betont er an verschiedenen Stellen seines Me- 
thodenbuchs; aber ebenso nachdrücklich hebt er hervor, dass er die Ver- 
wendung der ,, natürlichen“ Religion im öffentlichen Unterrichte nicht etwa 
aus Gleichgiltigkeit oder gar Feindseligkeit gegen die christliche Religion, 
sondern einzig und allein aus methodischen Beweggründen em- 
pfehle. *) 

Bevor wir näher auf die methodischen Grundsätze Basedows ein- 
gehen, soll erörtert werden, in welchem Verhältnisse nach B. der 
Unterricht zur Erziehung steht. 

Das 18. Jahrhundert ist eine Zeit der Aufklärung sowohl für Deutsch- 
land, als für Frankreich. Der Charakter dieser Aufklärung war je- 
doch in beiden Ländern ein grundverechiedener; das zeigt sieh in den 
Früchten derselben. In Frankreich trieb sie zu einer blutigen. Tausende 
für das Wohl des Ganzen aufopfernden Staatsrevolution; in Deutschland 
bewirkte sie eine Reform des Unterrichts- und Erziehungswesens, lenkte sic 
die Aufmerksamkeit auf den Einzelnen, um ihn auf dem besten, d. i. 
naturgemäfsen Wege seiner göttlichen Bestimmung, der Glückseligkeit, 
entgegenzuführen. In Deutschland erstrebte man das Heil des Staates 
durch die Forderung des Wohles der Individuen; in Frankreich setzte man 
alle Hoffnungen auf den Staat, suchte das Individuum Hilfe und Rettung 
in einer Reform des Gemeinwesens. .lenes ist echt germanisch, dieses echt 
romanisch. „Rückkehr zur Natur!“ das war die Losung hüben, wie drü- 
ben. In Deutschland erzeugte dieses Streben eine Blüteperiode der schönen 
Littcratur und des Erziehungswesens, in Frankreich jedoch die Auflösung 
des Bestehenden in ein Chaos der Uranfänglichkeit. Aus dem Umstande 
schon, dass in Deutschland die Aufklärung in den Dienst der Erziehung 



*) Das ist sehr charakteristisch für Basedow und seinen ethischen Standpunkt; in 
seiner Sittenlehre stehen ja. wie oben iingedeutet, die psycholo gischen Erwägungen 
bedeutend im Vordergründe. — Es würde über die der vorliegenden Arbeit gezogenen 
Grenzen hinuusfallen, auf die Krage über die Zulässigkeit der konfessionslosen Er- 
ziehungssehule einzugehen. Ich verweise als auf Stimmen gegen dieselbe auf 
Zillcr, Voll. ii. allg. Pädag. i; 10: „Einfluss der Individualität auf die Erzie- 
hung im allgemeinen“ — und auf eine Abhandlung im „Jahrb. des V'creins für 
wissensch. Pädag.“, IV. Jahrg., S. 241 ff.: „Paritätische od. konfessionelle Schule?“ 
Von Thrändorf. 
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trat, können wir auf das Verhältnis schliessen, in welches die Pädagogen 
jener Zeit den Unterricht zur Erziehung setzten. Wenn ich in diesem Zu- 
sammenhänge Rousseau mit anführe, so liegt darin kein Widerspruch zu 
dem eben Erwähnten; denn Rousseaus Erziehungsideen fanden nicht in 
Frankreich, sondern in Deutschland ihren Boden. 

„Der erste falsche Begriff, der in den Kopf des Kindes 
kommt, ist ihm ein Keim zu Irrtum und Laster.“ Mit diesem 
Satze betont Rou.sseau die Bedeutung des Unterrichts für die Erziehung 
viel schärfer, als Basedow es thut. Nach B. sind die Schulen nicht nur 
Örter des Unterrichts, sondern auch der Erziehung. „Ohne 
sie“, fährt er fort (vgl. Methodenb. I, S. 421), „ist der Unterricht nichts; 
ohne Unterricht ist sie schon vieles, und die Verbindung beider ist alles, 
was Menschen zur Wohlfahrt der Familien, des Staates und der Nachwelt 
thun können." Die Umkehrung; „ohne Unterricht ist sie schon vieles“ — 
ist insofern nicht glücklich, als ja ohne Unterricht im weiteren Sinne, wozu 
auch der Einfluss der Umgebung zu rechnen ist, Erziehung zur Sittlichkeit 
überhaupt nicht denkbar ist; B. scheint mir den Schulunterricht im Auge 
zu haben, und dann können wir ihm vollkommen beipflichten. Allein er 
begeht darin einen Fehler und verliert sich dadurch in unausführbare Pro- 
jekte. dass er Unterricht und Erziehung insofern trennt, als er beide in 
verschiedene Hände legt. „Die wenigsten Männer“, so begründet er seine 
Forderung, ,,auch wenn sie zum eigentlichen Lehren geschickt sind, besitzen 
den ganzen Inbegriff der Gaben und Vorteile eines Erziehers. Also ver- 
lange ich für eine ansehnliche Schule der gesitteten Bürger ausser den 
eigentlichen Lehrern einen besonderen Mann, welcher nur durch Übungen 
der Tugend lehrt, welcher Pläne dazu erfindet und ausser den Lehrstunden 
ausführt.“ Nicht so Rousseau; er sagt: „Ihr unterscheidet Lehrer und Er- 
zieher? Abermals Thorheit. Unterscheidet ihr auch Schüler und Zögling?“ 
Sehr wahr jedoch bemerkt B. in Übereinstimmung mit Rousseau, dass 
durch blosses Befehlen, Lehren, Warnen, Strafen keine gute Gewohnheit 
entstehe, dass Übung das eigentliche Mittel sei. Allem dazu bedarf es 
keines besonderen Edukators. Das Schullcben bietet mannigfaltige Gelegen- 
heit zur Übung gewisser mittelbarer Tugenden, wenn sie der Lehrer nur 
immer erkennen und benutzen wollte. Der Jugendlehrer soll nicht nur In- 
struktionsmeister, sondern auch Erziehungsmeister sein, und zwar sollte der 
erstere dem letzteren untergeordnet werden. Dies ist eine Forderung, die aus 
dem sittlichen Ziele der Jugendbildung sich ableitet. Warum aber wird 
diese Forderung so mangelhaft erfüllt? Weil sich bis auf die Gegenwart 
die Schule in der Praxis zu sehr von der relativen Wertschätzung beeinflussen 
lässt, und zwar von der Kleinkinderschule an bis hinauf zur Gelehrten- 
schule: an Stelle des Ideals der Gesinnung wird das des Wissens ge- 
setzt. Das Ideal der Gesinnung ist ja ein viel zu schmuckloses, man will 
in den Augen der Welt glänzen ; und so erniedrigt man die Schule zur 
Magd des öffentlichen Abgottes, des Ideals des Wissens. Wissen ist 
Macht, das ist gewiss, aber eine Macht, die erst durch das Gepräge einer 
sittlichen Gesinnung Adel und Würde erhält. Man ordne, wie es die Er- 
ziehung zur Sittlichkeit fordert, das nur relativ wertvolle Ideal des Wissens 
dem absolut würdigen der Gesinnung unter, dann werden auch manche 
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Übelstände des gegenwärtigen Schulwesens (z. B. Überbtirdung der Zög- 
linge auf Kosten der geistigen und leiblichen Gesundheit) von selbst ver- 
schwinden. 

„Der Unterricht ist in den gesitteten Ständen*) zwar ein 
wichtiger, dennoch aber (in Vergleichung mit derjenigen Bil- 
dung des Herzens zur Tugend, welche auch ohne förmlichen 
Unterricht geschehen kann) nur der geringste Teil der Er- 
ziehung“ (Methodenb. I, S. 154). 

Wir kommen nun zu Basedows methodischen Grundsätzen. 
Unter dem Begriff ,, Methode“ fasst man alle die Veranstaltungen zusammen, 
welche darauf berechnet sind, dem kindlichen Geiste die zur Erreichung 
des Erziehungszieles zweckmäfsige Verfassung zu geben. Wir konnten dem 
aus eudämonistischen Prinzipien entsprossenen Erziehungsideale Basedow's 
durchaus nicht beistimmen ; anders jedoch müssen wir uns zu seinen auf 
psychologischen Beobachtungen und Erfahrungen beruhen- 
den methodischen Grundsätzen verhalten. Die Ethik ist eben 
keine Erfahrungswissenschaft; behandelt man sie als solche (wie 
B. es thut), so muss man zu Resultaten gelangen, die auf allgemeinen, auf 
absoluten Beifall nicht rechnen können. Allein die Psj-chologie ist, sobald 
man die metaphysische Frage nach dem Wesen, der Qualität der Erschei- 
nungsursache des geistigen Lebens, der Seele, nicht erhebt, eine reine Er- 
fahrungswissensehaft. Deshalb sind, ohne bereits auf dem Grunde einer 
systematischen, wissenschaftlichen Psychologie zu stehen, schon durch 
scharfe Beobachtungen einzelne sichere Einwirkungen auf die Gestaltung 
des Geisteslebens möglich. Ferner sind methodische Veranstaltungen un- 
abhängig von den sittlichen Anschauungen, indem sic sich auf den Geistes- 
zustand des Zöglings überhaupt beziehen, nur die Einwirkung auf denselben 
ermöglichen und sichern. Methodische Geschicklichkeit besitzt einen bloss 
relativen sittlichen Wert; sie kann sow'ohl zur Erreichung eines absolut 
wohlgefälligen, als auch eines verwerflichen Zieles angewendet werden. 
Daher kommt es, dass trotz seines Erziehungszieles viele der methodischen 
Grundsätze Basedows und seiner Gewährsmänner noch in Anselm stehen 
und ewig Geltung behalten werden, eben w’eil sie sich auf richtige Be- 
obachtungen stützen. Es war das Losungswort „Rückkehr zur Natur“, 
Befreiung von traditionellen Gesellschafts- und Geistesfesseln, welches den 
Blick für psychologische Beobachtungen schärfte. 



*) Unter den gesitteten Ständen versteht B. die Leute von den Prinzen 
an bis herab zu den Kaufleiiten und angesehenen Künstlern. Seine Refonnpläne 
waren zunächst nur für die Kinder dieser Stünde berechnet. Bas betont er häufig, 
um sich wegen der Kostspieligkeit der Ausführung seiner Pläne, sowie wegen der 
Menge des Lehrstoffes gegen etwaige Einwürfe nach diesen Beziehungen hin zu 
sichern. Es darf jedoch deswegen B. nicht der Vorwurf gemacht werden, dass er 
cs verschmäht habe, sieh der Erziehung der niederen Stände anzunehmon. Er mo- 
tiviert sein Vorgehen folgcndermafsen; „Der weltliche Unterricht des grossen und 
schätzbarsten Haufens aber muss nur ganz unstreitige, praldische, diesem Stande an- 
gemessene und sehr wenige Erkenntnisse enthalten. Sie müssen aus dem Von-ate, 
welcher für die höheren Stände gehört, sehr sorgfältig gewählt, und diese Wahl kann 
vor dem Dasein des ganzen Vorrates weder angestellt, noch von anderen beurteilt 
werden“ (Methodenb. 1, S. 26). 
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Ich weiss nicht, ob schon näher nntersncht worden ist, welchen Ein- 
fluss die Schulphilosophie auf die psychologischen Anschauungen der Philan- 
tropen gehabt hat. W'cnn man sich erinnert, eine wie grosse Rolle die 
deutlichen Vorstellungen in der Pneuraatologie (Psychologie) Leib- 
nizcns spielen, so erscheint ein Zu.sammcnhang der didaktischen Bestrebungen 
der Philantropen mit der Seelenlehre des genannten Philosophen als wahr- 
scheinlich. Nach Leibniz nähert sich die Seele der Gottheit nach Mafsgabe 
ihrer deutlichen Vorstellungen; je grösser der Mangel an solchen, desto 
grösser die Knechtschaft der Seele. Den Zusammenhang der methodischen 
Grundsätze der Philantropen mit Leibnizens und Wolfs Seelenlehre 
bestätigt folgende Stelle aus Carapes Vorrede zur 3. bis 7. Ausgabe (1807) 
seiner „Seelenlehre für Kinder“ (1. Ausg. 1780), wo es heisst: „Seitdem 
ich dieses Büchlein schrieb, haben die Vernunftwissenschaften überhaupt 
und die Seelenlehre insonderheit bekanntlich eine gänzliche Umwälzung 
erfahren. Wir leben in dem Zeitalter der Umwälzungen. Die neue 
Kant sehe Seclenlehre sieht der Leibnizschen und Wolfschen 
nicht viel ähnlicher mehr, als die neue französische Verfassung derjenigen, 
w'elche durch sie verdrängt worden ist . . . Dies hätte mich nun abschrecken 
sollen, gegenwärtige Kleinigkeit, die zu einer Zeit entstand, da die 
Leibniz sc he Philosophie, wie die französische Allein- 
herrschaft, noch ruhig auf ihrem unangefochtenen Throne 
sass, jetzt, da alles anders ist, noch einmal drucken zu lassen.“ Es kann 
nicht befremden, dass Campe, wie auch Basedow und die übrigen Philan- 
tropen, die Seele mit einer Anzahl von Trieben bevölkerten, welche sie als 
die subjektiven Ursachen der geistigen Thätigkeiten betrachteten; dass bei 
ihnen die sogenannten Seelenvermögen noch dominieren ; denn bekanntlich 
hat ja Herbart erst, diese Voraussetzungen aufgebend, die Psychologie 
zur wirklichen Wissenschaft erhoben. Wir wissen heut, dass das Fühlen und 
Begehren nur Produkte der Wechselwirkung vorhandener Vorstellungen sind. 

Es darf uns nicht Wunder nehmen, dass die Philantropen trotz einer 
falschen Theorie der Seelenlehre zu richtigen methodischen Grundsätzen 
gelangt sind; denn häufig geht ja die Praxis der Theorie voraus, und ist 
eine falsche Theorie nur als ein verfehlter Versuch zu betrachten, richtige 
Beobachtungen zu erklären. 

Wenn ira folgenden die methodischen Bestrebungen Basedows nur in 
ihren Hauptzügen Erwähnung finden und ganz vereinzelt Spezielles berührt wer- 
den wird, so geschieht dies einerseits deshalb, weil viele dieser Grundsätze mit 
der gegenwärtigen Schulpraxis bereits verwachsen sind, andererseits, weil 
über diesen Gegenstand schon viel geschrieben worden ist. Dazu ist ja 
als Hauptzweck dieses Aufsatzes hingestellt worden, die Pädagogik Base- 
dows auf ihre philosophischen Grundpfeiler hin zu prüfen. 

„Die Kenntnisse müssen mit dem Zwecke der ganzen Erziehiing in 
einem wohlüberlegten Verhältnisse stehen.“ Dieser Grundsatz ist eine not- 
wendige Folge des Verhältnisses, in welchem nach Basedows Überzeugung 
der Unterricht zur Erziehung steht. Eine tiefere, auf psychologischen Ge- 
setzen beruhende Begründung dieses Satzes fehlt jedoch; B. konnte eine 
solche nach dem Standpunkte der damaligen Psychologie auch nicht geben. 
„Nicht jede Art der nützlichen Erkenntnis ist für Kinder gleich zu schätzen. 
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sondern diejenige, durch welche der wichtigere Teil der Er7iehung er- 
leichtert und die ganze Lebensart ihres Alters der Jugend lehrreicher wird, 
ist unter allen die nützlichste.“ Mit diesem Aussprache tritt B. in be- 
wussten Gegensatz zu seiner Zeit, der Zeit der Polyhistorie, und zeigt einer 
Vielwisserci, die sich keinem höheren Zwecke dienstbar zu machen weiss, 
die Thür des Scbulzimmers. Er trifft eine Auswahl unter dem Wissens- 
werten und lässt sich dabei von dem Zweck der Erziehung leiten. 
Ein vollständig zu billigendes Verfahren! „Nicht viel, aber mit Lust; 
nicht viel, aber in elementarischcr Ordnung, die vom Leichten zum Schweren 
fortschreitet; nicht viel, aber lauter nützliche Erkenntnisse.“ Alle diese 
Sätze müssen heut noch anerkannt werden.*) In der Vorrede zum Elementar- 
werk heisst es; „Das Elementarwerk und Methodenbueh sind in Lateinischer 
und französischer Übersetzung da, nicht so sehr der Ausländer willen, als 
vornehmlich um den Lehrern und Lernenden die Verbindung des 
Eealunterrichts mit den nötigen Sprachübungen zu erleichtern, 
welches ein wesentliches Stück der elementarischen Lchrart 
ist.“ „Der Sachunterricht muss wirklich dem Verstände neue Vorstellungen 
geben, nicht aber das Gedächtnis nur mit Wörtern erfüllen.“**) Als erste 
Bedingung der Kealisicrang seiner Pläne bezeichnet B. die Griindung einer 
Schul bibliothek, welche eine methodisch geordnete Stufenfolge von 
Lehrbüchern enthalten soll, die zusammen ein einziges Ganze ausmachen 
müssen. Diese Bibliothek hat zwei Fächer: 1. das Elcmentarwerk zum 
Nutzen der Jugend vor dem 15. Jahre, wo es noch nicht bestimmt ist, ob 
sie sich irgend einem Studium widmen will; 2. die hinzukommenden Lehr- 
bücher der Wissenschaft für die Studierenden bis an das akademische 
Alter. 

Wenn B. Verbindung des Sprachunterrichts mit dem Sachuntcrrichte 
fordert , so wendet er sich besonders gegen die im Sprachunterrichte 
herrschende geisttötende Memoriormethode, nach welcher Unverstandenes 
und für Kinder Unveretändlichcs rein mechanisch eingeübt wurde (und noch 
sehr häufig wird). 

Ferner soll die Sacherkenntnis und Sprachübung nach ihrem Werte 
und nach dem Bedürfnisse der Kinder in gehöriger Proportion stehen. 
Mit dieser Forderang will B. vor Extremen bewahren, in welche das 17. und 
18. Jahrhundert, sowie die früheren Jahrhunderte geraten waren. „Die vo- 
rigen Jahrhunderte,“ heisst es im Methodenbuehe, „hatten einen pedantischen 
Hang zu den Sprachen und vielen Teilen der Philologie, d.as gegenwärtige 
ist in Gefahr, die Polyhistorie in Sachen pedantisch hochzusehätzen.“ B. 



*) Dass diese Sätze nicht erst von B. gefunden worden sind, weiss jeder, der 
die Gest;hichte der Pädagogik einigeniiafsen kennt. Hier kommt cs uns darauf auch 
nicht an; genug, dass er sie anerkennt und amvendet. 

**) Vgl. A. Comenius, Sturm, Baco v. Venilani. „Hätte Comenius“, gesteht 
Basedow, „mit seinem Eifer für die Jugend der Einsicht unserer Zeiten sich bedie- 
nen können, so hätte ich kein Klementarwerk geschrieben, sondern allenfalls nur 
eine Anweisung zum Gebrauche jener Schriften ( — er nennt ausser C. noch die 
Werke des Bcaiimont und das Reeeardsehe Lehrl>uch — ) und einige Zusätze von 
Wahrheiten, die besonders zu unsern Zeiten nötig sind.“ — B. v. Verulam sagt: 
„Man beschäftige sich nicht zu viel mit Sprachen und vernachlässige darüber nicht 
die Sacherkenntnis und was fürs Leben wichtig ist. 
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findet, dass mir eine weise Auswahl aus beiden Gebieten auf den richtigen 
Weg zum Ziele zu leiten vermag, dass eine gleichmäfsige Ausbildung 
aller Hauptteile des Gedankenkreises und folglich auch ein Gleich- 
gewicht der Interessen angestrebt werden muss. Diese Forderung hat heut 
noch volle Gültigkeit.*) 

Welche Unterrichtsgegenstände sind es nun aber, welche Basedow für 
nützlich, d. h. den Erziehungszweck fördernd erklärt? Es sind: Keligion**), 
Geschichte, Naturwissenschaften, Sprachen und Mathematik. 
Wir sehen also, dass B., wie die moderne wissenschaftliche Pädagogik, die 
Forderung, ein vielseitiges Interesse zu erregen, an den erziehlichen 
Unterricht stellt, freilich aber mit dem gewaltigen Unterschiede, dass nach 
der modernen Pädagogik auf Grund eines vielseitigen Interesses der sitt- 
liche Charaker sich schön entwckelc, nach B. jedoch dieses mannig- 
faltige Interesse in den Dienst eines eudämonistischen Erziehungs- 
ideales treten soll. Es ist eine Freude, die streng wissenschaftliche, auf 
das Erziehungsziel hinweisende Begründung der Hauptfächer des Unterrichts 
zu verfolgen, wie sie Ziller in seinen Vorlesungen gibt. Wir sehen uns 
nach ähnlichen Versuchen bei Basedow' nicht ganz vergeblich um, wriewohl 
dieselben — was wir in Rücksicht auf den damaligen Stand der Psycho- 
logie entschuldigen dürfen — ziemlich oberflächlich ausfallen. Die Not- 
wendigkeit des Geschichtsunterrichts begründet B. folgendermafsen (vgl. 
Methodenb. I, 178); „Die Sittenlehre und die Klugheitsregeln gründen sich 
auf Erfahrung; unsere eigene aber ist zu eingeschränkt und kommt oft zu 
spät; w'ir bedürfen also der Nachricht von Fremden.“ Eine gleich triftig begrün- 
dete Ableitung der übrigen Unterrichtsgegenstände aus dem Erziehungsziele ist 
in Basedows Pädagogik zu vermissen, w'iewohl er sich in der Wahl derselben 
von ihrem Nutzen für den Zögling bestimmen lässt und sie auf diese Weise 
wenigstens im allgemeinen in Verbindung mit seinem Erziehungsziele, der 
Glückseligkeit, setzt. So sagt er von der Naturgeschichte, Mathematik und 
Physik: „Etwas Naturgeschichte, Mathematik und Physik ist zu- 
reichend, den Verstand der Jugend so zu üben, dass sie von dieser Art 
Sachen alles, wovon sie einmal Einsicht erlangen muss, nach einer geringen 
Mühe der Erkundigung und des Anschauens begreifen könne.“ Die Schule 
soll also keine Physiker , Mathematiker etc. bilden , sondern nur in dem 
Zöglinge einen Geisteszustand bew'irken, den wir heutzutage mit dem Worte 
„allgemeine oder formale Bildung“ bezeichnen. 

Noch dürftiger, als über das Verhältnis der eben genannten Unter- 
richtszweige zu dem Erziehungsziele, spricht sich B. über die Sprachen 
nach dieser Beziehung hin aus, obgleich seine Bemerkungen über den 
Sprachunterricht als solchen einen umfangreichen Abschnitt des Methoden- 
buches bilden. Als zureichender Grund für die Erlernung der Sprachen 
scheint ihm der direkte Nutzen derselben für das praktische Leben zu gelten. 
Die hervorragende Bedeutung des Unterrichts in den Sprachen (besonders 
der Muttersprache) fiu: die Begriffsbildung, für die logische und ästhetische 
Schulung des Geistes und somit für die Erziehung zu reiner Sittlichkeit 

*) Vgl. Ziller, Vorl. S. 176. 

**) Den fiüheren Auseinsndcrsctznnsen Ober die Stellung der Religion in Ba- 
sedows Moralsysteni braucht an dieser Stelle nichts beigefügt zu werden. 
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wird, so weit meine Beobachtungen reichen, bei B. nirgends betont. Es 
ist wiederum der eudämonistische Charakter des Erziehungszieles, welcher 
die volle Würdigung sprachlicher Bildung verhindert. 

Der Sprachunterricht soll sich nach B. auf die Muttersprache, 
die lateinische und französische Sprache erstrecken; auch die eng- 
lische erachtet er von grossem Nutzen. Was das Griechische betrifft, 
so bezweifelt er, ob die Erlernung desselben allen Studierenden notwendig 
sei, ob die viele Mühe und Zeit, die darauf verwendet werden müsse, durch 
den wahrscheinlichen Nutzen aufgewogen würde. Selbstverständlich räumt 
er ein, dass „einige Meister und Kritiker dieser Sprache die gelehrte Welt 
allezeit behalten müsse.“ Die Muttereprache empfiehlt B. nicht etwa wegen 
der oben angedeuteten Wichtigkeit derselben, sondern der „elementarischen 
Ordnung“ des Unterrichts halber, welche vom Leichten zum Schweren fort- 
zuschreiten gebietet. Dass sich B. hierdurch schon ein grosses Verdienst 
um die Pflege der Muttersprache erworben hat, muss entschieden anerkannt 
werden, wie es ihm andererseits nicht zum Vorwurfe gemacht werden soll 
und darf, dass er sich nicht über die bloss methodische Würdigung der- 
selben erhoben hat. Die Grammatik der Muttersprache, so lautet seine 
Forderung, muss der jeder fremden oder toten Sprache vorausgehen; für 
letztere bedarf es dann keiner anderen Regeln, als solcher, diuch welche 
die Abweichungen von der Grammatik der Muttersprache gelehrt werden. 
Bekannt ist ferner die Forderung, dass die fremden Sprachen durch Sprech- 
übungen (Verbindung des Spracli- und Sachunterrichts) gelehrt werden 
sollen, und vor dem 15. Jahre (also der Zeit, in welcher der Zögling noch 
nicht zu einem gewissen Studium bestimmt zu sein braucht) kein gramma- 
tischer Unterricht erteilt werden darf. 

Die Produkte der schönen Litteratur scheint B. nur so weit für die 
Verwertung zur Jugenderziehung zulassen zu wollen, als sie Illustrationen 
gewisser moralischer Regeln darbieten, getreu dem von Kunstrichtern des 
18. Jahrhunderts aufgestellten Satze (vgl. S. 10), dass Poesie den an sie 
zu stellenden Anforderungen dann erst entspreche, dass sie überhaupt dann 
erst Berechtigung beanspruchen dürfe, w'enn ihr Endzweck ein moralischer 
sei. B. scheint den hohen Wert, welchen eine kultivierte Phantasie und 
ein verfeinertes Gefühl für alle höhere Geistesthätigkeit , insbesondere für 
die ethisch-religiöse Erziehung besitzen, noch nicht erkannt zu haben, denn 
sonst müsste er den poetischen Produkten einer ästhetischen Phantasie, eines 
wahren und warmen Gefühls (unbekümmert darum, ob ihr ausgesprochener 
Zweck ein moralischer ist, oder nicht; genug, dass sic nicht unmoralisch 
sind) eine grössere Bedeutung für die Erziehung beilegen. Wir müssen 
hierbei allerdings berücksichtigen, dass zu der Zeit, in welcher B. über 
Erziehung dachte und schrieb, die zweite Blüte unserer schönen Litteratur 
noch in der Entwicklung begriffen war. Erst die neuere Zeit hat den 
mannigfaltigen erzieherischen Einfluss guter poetischer Produkte voll wür- 
digen können. 

B. bemerkt ganz richtig, dass moralische Regeln nur den Verstand 
beschäftigen und sich nicht der Seele tief einprägen, wenn sie nicht durch 
Erzählungen bestätigt werden. Solche Erzählungen können, heisst es wei- 
ter, wahre sein; weiss der Lehrer keine wahre Geschichte, so darf er er- 
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dichten (■wir können hinzufügen: oder Erdichtetes benutzen). Solche 
Erdichtungen sind etweder Erzählungen oder Fabeln. — Insofern die 
Erzählungen wahre, d. h. Erzählungen sind, deren Gegenstände sieh in der 
Aussenwelt wirklich ereignet haben, kann man Basedows Bemerkung auch 
auf den Geschichtsunterricht beziehen ; wenn er aber (und zwar ganz richtig) 
auch erdichtete Erzählungen für Einprägung moralischer Regeln verwertbar 
erklärt, so betritt er das Gebiet der schönen Litteratur (wenn auch nur 
einen schmalen Grenzstreif desselben). B. empfiehlt für den Unterricht eine 
sorgfältige Auswahl der vorhandnen Fabeln.*) Damit können wir uns 
wohl einverstanden erklären. Enthält die Fabel nichts, als ein kleines, 
klares, dem kindlichen Anschauungsvermögen entsprechendes Bildchen einer 
moralischen Handlung oder löblichen Gesinnung, so mag sie als ein gut 
zu verwertendes Anschauungsmittel für den ersten Jugendunterricht benutzt 
werden ; freilich aber wird heut noch eine solche Auswahl ziemlich spärlich 
ausfallen. Denn es ist hierbei nicht nur auf eine dem kindlichen Begriffs- 
vorrate möglichst angepasste Diktion, sondern auch auf eine reine Moral 
zu achten, die frei ist von niedrigen egoistischen Motiven. 

So viel über Basedows Pädagogik. Das Resultat vorstehender Be- 
trachtung lässt sich folgendermafsen kurz zusammenfassen: 

Das Erziehungsziel Basedows kann nach dem heutigen Standpunkte 
der Wissenschaft nicht mehr als ein wahrer Menschenbiidung würdiges an- 
erkannt werden; seine Methodik (in dem oben, S. 13, angegebenen all- 
gemeinen Sinne) hat sich in ihren Grundzügen bis auf den heutigen Tag 
bewährt, entbehrt aber jener philosophischen Durchbildung, ohne welche sie 
sich nicht als ein systematisches Ganzes von streng wissenschaftlicher Be- 
deutung darstellen kann ; entbehrt der Grundlage und des Leitsternes einer 
wissenschaftlichen Psychologie, welche die Gewähr eines lückenlosen und 
vor Ausschreitungen bewahrenden Systems bietet. 



II. Mitteilungen. 

Präparation: Joseph’s Brüder kommen nach Aegypten.’*’*) 

Von Dr. Staude in Eisenach. 

Vier Stücke. (1. Mos. 42, 43.) 

Erstes Stück: Die erste Reise. 

Zweites Stück: Die Heimkehr. 

Drittes Stück: Die zweite Reise. 

Viertes Stück: Der zweite Empfang bei Joseph. 

Die Hauptthatsachen der Erzählung zugleich mit deren ethisch-religiöser 
Würdigung werden durch „darstellenden“ Unterricht entwickelt. 



*) Bekanntlich will Rousseau seinen Emil keine einzige Fabel lesen lassen. 
B. zei^ sich wohl deshalb der Fabel geneigter, weil er in der deutschen Litteratur 
einen passenderen Vorrat fand, der eine Auswahl nach pädagogischen Grundsätzen 
gestattete. 

**) S. Pädagog. Studien, Heft 3 dieses Jahres. 
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Erstes Stück. 

Ziel: Auch dies kann von den Schülern gewonnen und aufgestellt 
werden. Etwa so. Wie stand es nun mit dem ersten Traum Joseph's? 
Er war in Erfüllung gegangen, Joseph war ja König geworden, und die 
Ijeute beugten sieh vor ihm ; aber seine Brüder hatten sich noch nicht vor 
ihm gebeugt, und der Traum war also nur halb erfüllt. Darum müssen 
die Briider nach Ägypten kommen. Wir werden also heute erzählen: Wie 
Josephs Brüder nach Ägypten kommen. 

1 und n. Wie und warum werden denn Joseph’s Brüder dahin ge- 
kommen sein? Von selbst, schwerlich. Joseph hat sie hergeholt. Aber 
da würde er gewiss seinen Vater auch mit geholt haben. (NB. Er hat 
überhaupt keine Botschaft an den Vater gesandt, wohl weil er dachte: 
Gott hat seither alles angefangen und weiter geführt, er wird es auch ganz 
hinausführen.) Wie denn? Die Hungersnot war auch in Kanaan, Jakob 
und seine Söhne werden Not gelitten und auch von dem vielen Getreide in 
Ägypten gehört haben, darum werden die Brüder nach Ägypten gezogen 
sein. Auch der Vater? Warum nicht? Alle Brüder? Wer nicht und 
warum nicht? 

Ob Joseph und seine Brüder sich einander erkannt haben werden? 

Joseph die Brüder? Wanim? (Kleidung, Sprache; Gesicht wenig 
verändert, weil sie schon vor dreizehn Jahren Männer waren.) 

Die Brüder den Joseph? Warum nicht? (Ägyptisches Gewand, ge- 
schorenes Haar, er redet nicht mit ihnen hebräisch, sondern spricht ägyp- 
tisch und lässt es durch den Dolmetscher übersetzen (cf. vorige Einheit), er ist 
ein hoher Herr, mächtig wie der König, und die Brüder denken, ihr Bru- 
der Joseph werde entweder tot, oder ein armer Sklave sein.) 

Was werden die Brüder thun, als sie vor Joseph, den mächtigen 
Herrn, geführt werden? Sie neigen sich demütig vor ihm zur Erde. Und 
was wird da Josph denken? Mein Traum ist erfüllt, „des Herrn Bat ist 
wunderbar“. 

Wird sieh Joseph den Brüdern zu erkennen geben oder nicht, und 
wie wird er sich überhaupt gegen seine Brüder benehmen? 

Aus der chaotischen Fülle der Antworten wird der Lehrer leicht die 
drei möglichen Handlungsweisen Joseph’s imd deren Beurteilung von den 
Kindern klar herausheben lassen können: 

Joseph giebt sich zu erkennen; er sagt: Ich bin Joseph. Die Brü- 
der erschrecken wegen ihrer Sünde und fürchten seine Bache; und er rächt 
sich auch und straft sie hart mit Gefängnis oder Sklaverei — das wäre 
grausam und gottlos („Die Bache ist mein, spricht der Herr“) und auch 
ungerecht, denn vielleicht haben sich die Brüder gebessert und verdienen 
nicht mehr eine so harte Strafe. Das wird Joseph, den wir nun schon so 
gut kennen, auch gewiss nicht thun. (NB. Auf die energische Zurück- 
weisung der von der kindlichen Vergeltungsanschauung geforderten Bache 
und auf die wirksame Gegenüberstellung des erhabenen Beispiels des Hei- 
landes, das unbedingt gefallen muss, kommt hier \üel an.) 

Oder — das Gegenteil — Joseph giebt sich zu erkennen und sagt 
dann zu seinen erschrockenen Brüdern: Fürchtet euch nicht, ich verzeihe 

2 * 
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eucli eure Sünde, Gott hat alles herrlich hinausgeführt. Dann hätte er es 
ähnlich gemacht, wie unser Heiland am Kreuz („Vater vergieb ihnen 
der mitten in seinen furchtbaren Schmerzen sogar denen vergab, die ihn 
an’s Kreuz gebracht hatten. Das wäre schön und herrlich von Joseph ge- 
wesen; und die Brüder würden sich geschämt haben über ihre grosse 
Sünde gegen den guten Bruder, würden geweint haben vor Schmerz und 
Reue, würden ihm gedankt haben für seine Gnade und Verzeihung und 
würden ihn von nun an henlich lieb gehabt haben bis zu ihrem Tod. 

Oder, Joseph giebt sich nicht zu erkennen, sondern will erst versuchen 
(prüfen) ob seine Brüder besser geworden sind, und dann erst, wenn er 
das merkt, sagt er; Ich bin Joseph und verzeihe euch. Das wäre klug 
und nicht schlecht wie das erste, aber auch nicht herrlich wie das zweite. 

Joseph that das dritte. 

Aber, wie soll er die Brüder prüfen, wie soll er hcrausbringen, ob sie 
noch so bös sind als damals, wo sie ihn verkauften? 

(NB. Erscheint dem Lehrer diese Partie für seine Klasse zu schwierig, 
so setzt er einfach mit dem biblischen Texte ein.) 

Der Lehrer erinnere zunächst zur I.«ösung dieser Frage an das sorglose 
Mahl der Brüder neben der Grube und an ihre Hartherzigkeit gegenüber 
dem angstvollen Flehen Joseph’s. Demnach wussten sie damals gar nicht, 
wie schlecht sie waren, sie fühlten gar nicht, wie abscheulich ihre That 
war, sie freuten sich gar noch über die Züchtigung des hochmütigen Jo- 
seph durch ihre Hand, es that ihnen kein bischen leid. Wenn cs ihnen 
jetzt leid thut, sind sie besser geworden. Das kann aber Joseph leicht er- 
fahren. Er muss sie nur an Joseph erinnern, den sie hierher verkauft, 

und er muss es ihnen dann in demselben Lande, wo ihr Binder nun wahr- 

scheinlich als Sklave gequält wird, recht schlecht gehen lassen. Da wird 
ihnen ihre böse That schon einfallen, und — wenn sie ihre Sünde wirk- 
lich bereuen — dann worden sie denken, das ist die Strafe für unsere 

Schlechtigkeit, dann sind sie besser geworden. 

Was wird Joseph zuerst den Brüdern durch den Dolmetscher sagen 
lassen, wenn sie sich an ihn erinnern sollen? Woher kommt ihr und was 
wollt ihr? Was werden sie antworten? Aber Joseph stellte sich, als ob 
er halt und zornig wäre und ihnen das nichi glaubte, und sagte zu ihnen : 
Kundschafter seid ihr (cf. vorige Einheit) und wollt nur sehen, wo unser 
Land offen ist. 

Wie wird es da im Herzen der Brüder gewesen sein? Sie bekamen 
grosse Angst, denn sie wussten, Kundschafter werden getötet. Was werden 
sie thun, damit der mächtige Herr nicht mehr denken soll, sie wären 
Kundschafter? Sie werden ihm ganz genau von ihrer Familie erzählen. 
(Wir sind zwölf Brüder, die Sohne eines redlichen Mannes, selber redliche 
Leute, einer von uns ist zu Hause beim Vater, einer ist nicht mehr da.) 

Nun war ihnen ihr Bruder eingefallen. 

Aber Joseph wusste noch nicht, ob ihnen die Sünde gegen ihren Bruder 
leid that. Da Hess er es ihnen wohl noch schlechter gehen, steckte sie 
vielleicht gar ins Gefängnis. Ja, das that er auch. Was werden die 
Brüder in dem finstern Gefängnis gedacht haben ? Jetzt sind wir gefangen, 
wer weiss wie lang, und werden vielleicht gar getötet, und das geschieht 
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uns in demselben Land, wohin wir einst unseren armen Bruder verkauft 
haben; das ist die Strafe dafür. 

Aber nach drei Tagen Hess Joseph die zitternden Brüder aus dem 
Gefängnis vor sich holen und wollte nun versuchen, ob ihnen ihre Sünde 
leid that. Er sprach zu ihnen: Ich will sehen, ob ihr die Wahrheit ge- 
sprochen habt, ziehet heim und holet euren jüngsten Bruder, dann will ich 
glauben, dass ihr redliche Irfute seid. 

Da werden aber die Brüder froh gewesen sein, dass sie gut aus der 
Not herausgekommen waren, und werden gedacht haben; Zu dem harten 
Mann kommen wir im Leben nicht wieder, der kann lange warten, bis wir 
mit Benjamin kommen. Aber so klug war Joseph auch und wusste das 
schon vorher ; er wollte aber doch seinen Bruder Benjamin gerne da haben, 
weil er ihn liebte, und seine anderen Brüder, weil er ihnen dann verzeihen 
wollte; wie wird er es nun gemacht haben, dass die Brüder wiederkommen 
mussten? Er giebt ihnen kein Korn. Nein, da wären die Brüder und 
der Vater verhungert. Er behält einen oder ein paar von ihnen da und 
sagt, dass er ihn nicht eher heraus giebt, als bis sic mit Benjamin kom- 
men. Das that er; er band Simeon vor ihren Augen und gebot, sie sollten 
nun heimziehen und Benjamin holen. 

Wie wird es da den Brüdern zu Mut gewesen sein? Sie waren be- 
trübt , dass sie ihren Bruder hier im Gefängnis lassen mussten ; sie dach- 
ten: Das ist die Strafe dafür, dass wir den einen Bruder nach Ägypten 
verkauft haben und nicht auf sein Flehen hörten, nun wird uns in Ägypten 
ein anderer abgenommen, und der harte Mann hört auch nicht auf unser 
Flehen. Und was wird Buben noch besonders gedacht haben? Ich habe 
ja gewehrt und gewarnt, aber keiner hat mir gefolgt, nun kommt die 
Strafe. 

Ob sie wohl das alles bbss dachten oder laut sagten? Sie sagten 
es laut, denn sie dachten, die Ägypter verstehen unsere Sprache doch nicht. 
War das so? Joseph verstand sie auch. Was merkte er da aus ihren 
Worten: Sie wissen, dass sie eine Sünde gethan haben, denn sic denken, 
dass sie Strafe verdienen, es thut ihnen leid; auch mit ihrem Bruder haben 
sie Mitleid ; sie sind nicht mehr schlecht. 

Als Joseph diese Reden der Brüder hörte und ihre Angst sah, wandte 
er sich ab (warum?) und weinte. Warum? (Reue der Brüder, wunder- 
bare Erfüllung des Traumes). Aber er gab sich doch noch nicht zu er- 
kennen. Wann erst wollte er das thim? Erst wenn Benjamin da war. 

Was wird er jetzt gethan haben? (Simeon zurückbehalten, die Säcke 
der anderen mit Getreide füllen lassen). Aber wie viel Geld wird er sich 
für das Getreide bezahlen lassen? Der reiche Herr hat gewiss kein Geld 
genommen von seinen eigenen Brüdern. Aber, da merkten sie am Ende 
doch, dass er kein fremder Mann sein konnte? Er nahm das Geld und 
liess es wieder heimlich in ihre Säcke thun. Auch allerlei Speise und 
Trank für den Weg liess er ihnen mitgeben. Da werden sich die Brüder 
gewundert haben, dass der harte Mann auf einmal so freundlich mit ihnen 
war; und nun machten sie sich auf den Heimweg. 

Zusammenfassung der gewonnenen Thatsachen durch die Kinder. 

Bestätigung derselben durch den biblischen Text (1. Mos. 42, 1 — 25). 
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Disposition; Der harte Empfang der Brüder, der Brüder Angst und Eeue, 
die Abreise ohne Simeon. 

Wiedererzählung. Einprügung. 

Die Vertiefung kann sich nun beschränken auf die zusammenhängende 
Erörterung der schon oben besproehenen Fragen: Warum stellt sich Joseph 
hart gegen seine Brüder? Was erreichte er dadurch bei seinen Brüdern? 
Was ist über sein und seiner Brüder Denken und Thun zu urteilen? 

Zweites Stück. 

Ziel (von den Schülern selbst aufzustellen): Wir müssen heut sehen, 
was die Brüder unterwegs und zu Hause erlebten. 

I und II. Mit was für Herzen mögen wohl die neim Brüder ihren 
Weg gezogen sein? Sie waren gewiss traurig wegen Simeon ’s (denn.. .), 
wegen Benjamin’s (denn . . .), wegen ihres alten Vaters (denn . . .) und 
über sich selbst (denn . . .). 

Wovon werden sie sich unterhalten haben? Von dem harten ägyp- 
tischen Mann, von ihren zwei Brüdern, die nun in Ägypten im Elend wa- 
ren, von ihrer Sünde und deren Bestrafung, von dem künftigen Unglück 
zu Hause (Jammer und Weigerimg des Vaters in Betreff Benjamin’s). 

So war eigentlich die ganze Familie hier in der Wüste beisammen. 
Neun schritten durch den Sand, von den vier anderen wurde gesprochen, 
sie gingen also unsichtbar mitten unter ihnen. 

Was werden die Brüder unterwegs erlebt haben? Es hat vielleicht 
einer und der andere von ihnen beim Öffnen seines Sackes zum Füttern 
seines Esels das Geld gefunden, und zu Hause beim Ausschütten mussten 
alle das Geld finden. 

Was werden sie da gedacht haben? Sie konnten es nicht begreifen, 
denn sie hatten ihr Geld doch bezahlt, und sie erechraken auch, denn nun 
hielt sie der harte Mann in Ägypten gar für Diebe, und es musste ihnen 
noch schlechter gehen, wenn sie wieder hin kamen. 

Und wie wird ihr Vater erschrocken sein, als er statt der zehn nur 
neun Söhne zuruckkehrcn sah! Wo ist Simeon? Was werden sie nun zu 
ihrem Vater gesagt haben? Die Erzählung der Erlebnisse der Brüder in 
Ägypten, welche die Schüler selbst zu geben haben, wird in sachlicher Hin- 
sicht dem biblischen Text völlig gleichen. 

Was wird da der Vater gedacht und geantwortet haben? Er jammerte 
und klagte; Nun ist Joseph tot, Simeon gefangen, und nun wollt ihr mir 
auch meinen liebsten Sohn Benjamin nehmen ; nein ich lasse ihn nicht mit 
nach Ägypten, und wenn ihr mir auch hundertmal versprecht, dass ihr ihn 
wiederbringen wollt, denn wenn meinem Benjamin auch noch ein Unglück 
geschieht, dann werde ich vor Kummer sterben. 

Da trauerte der Vater, da trauerten die Brüder, und es war grosser 
Jammer im ganzen Hause. Ja, war denn kein lieber Gott mehr da in der 
Welt, dass sie alle so trauerten und jammerten? Er war wohl noch da, 
aber die Brüder konnten nicht auf ihn vertrauen, denn sie mussten 
denken, er straft uns immer noch, auch dieser neue Schmerz, den wir un- 
seren Vater bereiten, ist eine Strafe für uns, wir sind auch an diesem neuen 
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Unglück Schuld; und der Vater vergass vor lauter Liebe zu seinem jüng- 
sten Sohn und vor lauter Schmerz den lieben Gott, der doch mit ihm sein 
wollte und seither mit ihm war. Jakob hätte denken sollen; „Und ob ich 
schon wanderte im finstern Thal . . . Befiehl dem Herrn deine Wege . . 

Es war nicht recht von Jakob, dass er so verzweifelt und so trostlos war, 
denn Simeon und Benjamin lebten ja noch, und Gott konnte beide schützen ; 
auch durfte Jakob seinen Sohn Simeon nicht im ägyptischen Gefängnis las- 
sen, der konnte aber nur frei werden, wenn der Vater Benjamin mitschickte 
(und das war lange nicht so schwer als es für Abraham war seinen Sohn 
Isaak herzugeben); Isaak musste denken: Gott wird mir schon helfen aus 
meiner Not und mir meine beiden Söhne zurückbringen , er hat mich ja 
immer so lieb gehabt. („Hoff du arme Seele . . „In allen meinen 
Thaten . . .“) 

Zusammenfassung der gefundenen Thatsachen durch die Kinder. 
Mitteilung und Einprägung des biblischen Textes (1. Mos. 42, 26 — 38). 

Die Vertiefung in den Stoff braucht sich jetzt nur zu beziehen auf 
die Gedanken der Brüder über ihre alte Sünde und ihre neuen Erleb- 
nisse, auf die Gedanken des Vaters über sein jetziges Schicksal und auf 
die Beurteilung dieser Gedanken, was aUes in der Hauptbesprechung schon 
genügend vorbereitet ist. Die richtige Beurteilung der Verzagtheit und 
Verzweiflung Jakob's wird gefördert werden, durch den Vergleich mit 
Abraham, der so bereitwillig seinen Sohn in den sicheren Tod hingab. 

Drittes Stück. 

Ziel; Wir werden — das sprechen die Kinder selbst aus — heute 
hören, dass Josephs Brüder wieder nach Ägypten ziehen; denn das mit- 
gebrachte Getreide wird bald zu Ende sein, und Hunger thut weh. 

I und II. Werden sie reisen mit oder ohne Benjamin? Sie werdeu 
ohne ihn nicht ziehen wollon, denn sonst werden sie von dem ägyptischen 
Herrn als Kundschafter bestraft und können auch ihren Bruder Simeon nicht 
aus dem Gefilngnis erlösen. 

Aber der Vater wird seinen Lieblingssohn Benjamin (den er nun so 
sehr liebte wie einst den Joseph) nicht mitziehen lassen? Er wird's doch 
thnn müssen, denn er kann doch nicht wegen des möglichen Unglücks 
Benjamin’s die ganze Familie (Söhne mit Frauen und Kindern, Knechte 
und Mägde) in den sicheren Hungertod geben, er durfte doch auch seinen 
Sohn Simeon nicht verlassen und wird zuletzt doch auch wieder auf den 
lieben Gott vertraut und gedacht haben: Gott wird schon meinen Benjamin 
vor dem harten Mann schützen und ihn mit Simeon glücklich zu mir 
zurückbringen. 

Gut, so dachte Jakob und wollte also seinen liebsten Sohn mitlassen, 
aber ein bisschen Angst hatte er doch noch. Könnt ihr euch vielleicht 
denken, wie einer von den Brüdern den ängstlichen Vater noch mehr be- 
ruhigen konnte? Er konnte (wie früher Buben) zum Vater sagen; Ich 
will Benjamin behüten und beschützen, ich will Schuld sein, wenn er nicht 
wieder kommt, ich will mein Leben für ihn geben (kurz : Ich will „Bürge“ 
werden). Das that Juda, und der Vater wurde nun ruhiger. 
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Konnte aber denn nicht auch der Vater etwas für seinen Sohn Ben- 
jamin thun, konnte er nicht den harten ägyptischen Mann freundlich machen 
gegen ihn und die anderen Brüder? Die eventuelle Erinnerung an Jakob’s 
Verhalten gegen den zürnenden Esau bringt die Kinder leicht auf die Ver- 
mutung, dass Jakob den Söhnen Geschenke für den Ägypter mitgegeben 
haben wird. 

Was für Geschenke? Nur das, was es in Ägypten nicht gab und was 
der Ägypter nicht hatte (also nicht Gold, Kleider, Getreide u. s. f.), konnte 
für ihn Werth haben, also Früchte des Landes Kanaan, und zwar konnte 
Jakob nur solche schicken, die sich von früheren Ernten her aufheben 
liessen. (liier mag der Lehrer nur das Nötigste über Balsam , Trauben- 
honig, Myrrhen, Datteln, Mandeln bemerken, um diese Dinge später in die 
kulturhistorische Eeibe einzufttgen.) 

Was wird Jakob seinen Söhnen noch mitgegeben haben? Das alte 
Geld von der ersten Reise, damit der Ägypter sie nicht für Diebe halten 
soll, und neues Geld zum neuen Einkauf 

Konnte der Vater seinen Söhnen zu der gefährlichen Reise gar nichts 
weiter mitgeben? Denkt einmal nach. Er wird ihnen gewünscht haben, 
dass der allmächtige Gott sie behüten und beschützen und das harte Herz 
des Ägypters barmheraig machen soll, er gab ihnen seinen Segen mit (cf 
Abraham's und Isaak's Segen). Und was wird wohl am meisten helfen. 
Jiida’s Verepreehen, Jakob's Geschenke, das viele Geld, oder der Segen des 
Vaters und der Schutz Gottes? Der Segen und der Schutz Gottes, der 
hatte ja schon geholfen ohne Wissen Jakob’s ; denn der harte Ägypter war 
ja sein eigener Sohn, der ihn lieb hatte und gewiss nicht weiter betrüben 
wollte. 

Zusammenstellung der gefundenen Thatsachen. Darbietung des 
biblischen Textes (1. Mos. 43. 1 — 15). Disposition. Einprägung. 

Der Besprechung resp. Anerkennung bedarf höchstens noch einmal 
die Umwandlung in Jakob’s Herzen von Verzagtheit zu Gottvertrauen und 
der Vorsatz Juda’s sich für seinen Bruder aufzuopfem. 

Viertes Stück. 

Ziel: Nun möchten wir wissen, wie es den Brüdern mit Benjamin in 
Ägypten geht. 

I und II. Kann und wird Joseph die Brüder diesmal so behandeln 
wie das erste Mal? Nein, er wird sie freundlich behandeln, denn sie ha- 
ben ja Benjamin dabei, und daran wollte er ja erkennen, dass sie ehrliche 
Leute sind; er wird sich auch gewiss sehr freuen, seinen jüngsten Bruder, 
den er als Kind verlassen (Benjamin war jetzt etwa 23 Jahre alt), wieder- 
zusehen, er sah nun auch , dass sie gut gegen ihren gefangenen Bruder 
waren und ihn nicht in der Not vcrliessen. 

Richtig. .loseph that seinen Brüdern nichts zu Leide, sondern als er 
sie mit Benjamin sah, befahl er sogar seinem Haushalter, dass er sie in 
sein Haus (Schloss) führen und für sie Mittagessen bereiten solle, er wolle 
daun auch zu Tische kommen, wenn er mit seiner Arbeit fertig sei. 

Was die Brüder wohl dachten, als sie in das Seliloss Joseph s geführt 
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wurden — dass sie dort essen sollten wussten sie nicht, sie hatten ja die 
ägyptische Kede nicht verstanden? Sie hatten gewiss Angst wegen des 
Geldes (etwas freundliches konnten sie von dem harten Ägypter nicht er- 
warten), sie dachten, sie würden nun als Diebe und Betrüger verurteilt 
und müssten dann zur Strafe als Sklaven im Hause des Ägypters dienen. 

Was werden sie thun, da sie ja diesmal wirklich unschuldig sind? 
Sie sagten dem Haushalter, sie wüssten nicht, wie das bezahlte Geld in 
ihre Säcke gekommen sei, und sie hätten nun das alte und auch neues 
Geld raitgebracht. 

Weiss der Haushalter, wie das Geld in die Säcke gekommen ist? Er 
hat es wohl selbst gedhan, aber er darf es natürlich nicht sagen (warum?), 
da wird er sich herausreden und sagen: Ich hab's bezahlt bekommen, euer 
Gott hat's euch wiedergegeben, und das war ja auch wahr (nämlich in- 
direkt durch die Güte Joseph’s). 

Was wird weiter geschehen? Simeon wird freigelassen und zu ihnen 
geführt, darüber ist grosse Freude bei allen; dann bekommen sie Wasser 
für ihre Füsse und Futter für ihre Esel; dann machen sie ihre Geschenke 
zurecht und warten auf den Herrn des Hauses, denn sie haben nun gehört, 
dass sie mit ihm essen sollen. 

Nun, und als Joseph kommt? Sie verneigen sich vor ihm, bringen 
die Geschenke; er wird sie freundlich grüssen und (wonach zuerst fragen?) 
und gewiss zuerst nach seinem Vater fragen. Antwort? Es geht ihm 
wohl. Dann wird er Benjamin ansehen und freundlich grüssen. 

Ja, er musste sogar weinen (cf. das erste Mal), als er seine Brüder 
und seinen lieben Benjamin vor sich knien sah, so gerührt war er, er 
wollte sich's aber nicht merken lassen. Da ging er wohl hinaus , weinte 
draussen, wusch sich dann, nahm sich zusammen und ging wieder hinein 
in den Saal, um mit seinen Brüdern zu essen. 

Bei Tische zeigte er ihnen noch, dass er sie kenne und dass er genau 
wisse wie alt ein jeder von ihnen sei. Wie denn? Er setzte sie am 
Tische genau nach ihrem Alter. Da werden sich die Briider gewundert 
haben und konnten gar nicht begreifen, woher der fremde Mann das wisse 
und warum er überhaupt so freundlich gegen sie sei. Es war ihnen ge- 
wiss bei der Freundlichkeit ängstlich zu Mut, sie dachten, da kommt 
sicher noch etwas recht schlimmes nach. (Vor dem Gewitter ist es im- 
mer still.) 

Zusammenfassung des Gewonnenen. Bestätigung durch den bi- 
blischen Text (1. Mos. 43, 15—34). Wiedererzählung. Disposition. Ein- 
prägung. 

Zur Besprechung bietet sich noch dar in sachlicher Hinsicht der 
Umstand, dass die Speisenden gesondert assen (Joseph ass allein als Prie- 
ster, die Ägypter assen allein, weil die Hebräer das Fleisch mancher Tiere 
genossen, die sie für heilig hielten, und überhaupt als Hirten — der nie- 
drigste Stand bei den Ägyptern — verachtet waren) und dass Benjamin 
fünfmal mehr Speisen erhielt (hohe Gä.ste ehrte man, indem man ihnen 
mehr Speisen vorsetzte , nicht zum Essen , sondern zur Auswahl) und in 
ethischer Beziehung die neue Angst der Brüder in Josephs Hfius (einmal 
wegen des Geldes und dann wegen des seltsamen Benehmens und wunder- 
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baren Wissens des Mannes) als Folge ihres noch nicht ruhig gewordenen 
Gewissens und ihres schwachen Gottvertrauens. 

Kulturhistorisches aus den vier Stücken: 

Producte Kanaans; Honig (Traubeuhonig, eingekochter Most), Balsam 
und Myrrhen (wohlriechende Harze, ersteres vielfach als Heilmittel bei 
Wunden benutzt), Datteln und Mandeln. 

Kasten und Speisegesetze in Ägypten. (Was ist darüber zu urteilen?) 
Kundschafter und Dolmetscher. (Die Entfernung zwischen Kanaan und 
Ägypten betrug drei bis vier Tagereisen. Ägj-pten liegt tiefer als das Land 
Kanaan, denn man zog von hier „hinab“ nach Ägypten.) 

HI. 

a. Was erlebten die Brüder Joseph’s in den vier letzten Geschich- 
ten? Sie müssen aus Not eine Reise in das Land machen, von dem sie 
nicht einmal gerne etwas hören, sie werden dort von einem vornehmen und 
mächtigen Herrn hart behandelt, als Kundschafter und Lügner angesehen, 
drei Tage ins Gefängnis gesetzt, müssen einen Bruder gebunden zurück- 
lassen, haben eine traurige Heimreise, erschrecken unterwegs und zu Hause 
über das wiedergefundene Geld, müssen den Jammer ihres Vaters hören, 
müssen dann in Begleitung Benjamins mit Zittern und Zagen wieder in 
das Unglücksland reisen , müssen im Hause Josephs voll Angst erwarten, 
dass sie zu Sklaven gemacht werden, und sind sogar noch, als sie gut be- 
handelt werden, in Furcht wegen des seltsamen Benehmens und des selt- 
samen Wissens des früher so harten Mannes. Das war lauter Unglück. 

Dachten imd sagten das die Brüder auch? Sie sagten; Das haben 
wir an unserm Bruder Joseph verschuldet . . . darum kommt diese Trüb- 
sal über uns . . . nun kommt die Strafe . . . Warum hat uns Gott das 
gethan? Sie nannten es also nicht ein Unglück, sondern eine Strafe. Wie 
kommt das? Sie wussten alle in ihrem Herzen: Wir haben etwas sehr 
Böses gethan ; als darum das Unglück kam , mussten sie gleich denken : 
Das ist die Strafe für unsere Sünde. Ist das heute noch so? Aus nahe- 
liegenden Erfahrungen weisen die Kinder nach, dass noch heute alle bösen 
Menschen im Unglück so denken müssen , weil ihr Gewissen zu ihnen 
spricht: Du bist daran schuld, deine Sünde hat dir das Unglück bereitet 
(cf. das böse Gewissen bei Kain, Jakob, Robinson u. s. w.). Sie alle ha- 
ben Böses gesät und ernten darum auch Böses, sie haben Sünde gesät und 
ernten Unglück, das Unglück ist für sie eine Strafe, Unglück ist die Frucht 
der Sünde. 

„Was der Mensch sät, das wird er ernten.“ 

b. Wie könnten denn die Brüder Josephs über ihr Unglück denken, 
wenn sie das Böse nicht gethan, sondern Gott immer vor Augen und im 
Herzen gehabt hätten? („Wen der Herr lieb hat, den züchtigt er“.) Gott 
liebt uns trotzdem, er will uns nur etwas gutes lehren, mehr Demut, Gott- 
vertrauen u. s. f. (cf. Abrahams Prüfungen.) 

Also die Bösen denken: Mein Leid hat Gott geschickt, um mich zu 
strafen, die Guten denken ; Mein Leid hat Gott geschickt, um mir wolil zu 
thun. Wollte denn Gott den Brüdern (und überhaupt allen Sündern) durch 
das Unglück nur wehe thun? Nein „Was Gott thut, das ist wohlgethan“. 
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also wollte er auch den Brüdern durch das Leid wohl thun. Er schickte 
ihnen durch Joseph das Unglück, damit sie wieder an ihre Sünde denken, 
die sie in den zwanzig Jahren fast ganz vergessen haben. Als sie den 
harten Mann um Barmherzigkeit anflehen, da müssen sie daran denken, 
wie einst ihr armer Bruder mit Thränen sie um Barrahei-zigkeit angefleht 
hat und wie sie nicht auf ihn gehört. Da merken sie, wie weh das thut 
und wie bös sie gewesen, da thut’s ihnen leid, da erkennen und bekennen 
und bereuen sie ihre Sünde. L^^nd das gerade hat der liebe Gott gewollt. 
Denn wenn sie ihre Sünde bereut haben, dann werden sie sich leicht bes- 
sern, und künftig Gott vor Augen und im Herzen haben, und dann hat 
ihnen Gott mit dem Leid sehr wohl gethan (cf. Jakobs, Josephs und Ro- 
binsons Besserungsgeschichte). 

Besserten sich denn die Brüder? Ja, etwas; denn cs thut ihnen leid, 
ihi'en Bruder in Ägypten lassen zu müssen (cf. vor 20 Jahren), sie denken 
auch beim nächsten Unglück, Gott hat's gethan (an den hatten sie gewiss 
lange nicht gedacht), es thut ihnen auch leid, ihren Vater betrüben zu 
müssen, sie wollen ihren Bruder Simeon nicht verlassen in der Not (cf. 
vor 20 Jahren), und Juda will alles für das Wohl seines Bruders her- 
geben (cf. seinen früheren Rat). 

Zusammenfassung: Gott thut auch den Sündern durch Leid wohl, er 
liebt auch die Sünder; er erweckt durch das Unglück das Gewissen und 
macht, dass sie ihre Sünde bereuen und sieh bessern, dann vergiebt er 
ihnen auch ihre Sünde und lässt cs ihnen wieder besser gehen. 

So gilt unser Spruch auch von den Sündern: Wen der Herr lieb hat, 
den züchtigt er. 

Auch der Spruch (Spr. 28, 13) „Wer seine Missethat leugnet, dem 
wird es nicht gelingen, wer sie aber bekennet und lasset, der wird Barm- 
herzigkeit erlangen“ kann hier gewonnen werden. 

c. Vergleichung der verschiedenen Bereitwilligkeit Abrahams und Ja- 
kobs, ihr Liebstes hinzugeben, das Gott (durch Befehl oder die Verhältnisse) 
von ihnen verlangte. Gott verlangt auch heute oft noch von den Eltern 
die Kinder durch Krankheit oder im Krieg und überhaupt von den Men- 
schen das, was sie lieb haben (Beispiele). Da dürfen sie nicht murren 
und nicht verzweifeln, sondern müssen denken: 

„Wie Gott will, halt ich still.“ Wiederholung der Sprüche: Der Herr 
hat’s gegeben . . . Nicht mein, sondern dein Wille geschehe. 

d. Was haben die Brüder durch den Verkauf Josephs erreichen (be- 
wirken) wollen, und was haben sie wirklich erreicht? 

Sie wollten, er sollte kein Herr werden, vor dem sie sich neigen müss- 
ten, aber der Traum Josephs ist trotzdem in Erfüllung gegangen und sie 
mussten sich vor ihm neigen und sich von ihm demütig alles gefallen las- 
sen. Und wer war denn (ausser Gott) daran schuld, dass der Traum in 
Erfüllung ging? Gerade die Brüder, welche wollten, dass er nicht in Er- 
füllung gehen sollte; denn nur dadurch, dass sie ihn nach Ägypten ver- 
kauften, konnte Joseph ein so grosser Herr werden. Also gerade mit dem 
Verkauf, wodurch die Brüder die Erhöhung Josephs verhindern wollten, 
haben sie die Erhöhung möglich gemacht. 

Das hatte doch Gott wunderbar eingerichtet. Und noch wunderbarer 
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war, dass die schlechten Brüder (wie wir oben — unter III c — sahen) 
gerade durch ihre grüsste Sünde den Anfang machten (zu ihrem Unglück 
und damit auch) zu ihrer Besserung. So sehen wir von neuem, wie wahr 
der Spruch ist; ,,Des Herrn Rat ist wunderbar . . 

IV. 

(ral. 0, 7. Was der Mensch säet, das wird er ernten. 

Hebr. 12, 6. Wen der Herr lieb hat, den züchtigt er. 

Spr. 28, 13. Wer seine Missethat leugnet, dem wird es nicht ge- 
lingen; wer sic aber bekennet und lasset, der wird Barmherzigkeit erlangen. 

,,Wie Gott will, halt ich still.“ 

Jes. 28, 29. Des Herrn Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus. 

V. 

Was hast du schon gesät und was hast du dafür geerntet? (Con- 
crete Beispiele.) Was wirst du ernten, wenn du Lüge, Streit, Rache, 
Faulheit u. s. w. säest? 

Was musst du denken, wenn du für biise Thaten bösen Lohn erntest? 
(Gott will mich züchtigen, dass ich besser werde; das ist seine Liebe.) 

Hast du schon einmal stille gehalten, als Gott etwas mit dir machte? 

Wann und wie wirst du noch in deinem Leben still halten müssen? 

Warum ist Stillehalten besser als Murren ? 

Erklärt und wendet an; Spr. 28, 13 Wer seine Missethat leugnet . . . 
Jes. 48, 22 Die Gottlosen haben keinen Frieden. 1 Petr. 3, 9 Vergeltet 
nicht Böses mit Bösem . . . Mt. 5, 45 Liebet eure Feinde . . . (cf. Christus 
und Joseph) „Du strafst uns Sünder mit Geduld . . .“ (Ich singe dir mit 
Herz und Mund — Str. 9.) 

Wendet an (resp. Sucht anwendbare Sprüche); 

Es ist gut auf den Herrn vertrauen . . . Unschuld und ein gut Gewissen . . . 
Gott wird geben einem Jeglichen . . . Nicht mein, sondern dein Wille . . . 
Der Herr ist nahe allen . . . Siehe, wie fein und lieblich . . . Vergieb 
uns unsere Schuld . . . Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken . . . 



2. Präparation Ober die FIQsse der Schweiz. 

Von Dr. Göpfert in Eisenach. 

Die uiiterrichtliche Behandlung der Schweiz gehört in ihren Anfängen 
in das Schuljahr, in welchem Rudolf von Habsburg auftritt. Zerlegt man 
diesen geographischen Stoff in seine Teile, so ergiebt sich; 

1. die Schweiz; das grossartigste Gcbirgsland Europas; das Land der 
Hochgebirge, der Alpen ; 

2. die Schweiz; das Land der Flüsse und Seen; das Land, welches 
mit seinem Ungeheuern Wasserreichtum die grössten Flüsse Mittel- 
europas bilden hilft; 

3. die Schweiz; das Land der Freiheit; das Land, welches durch seine 
scharf ausgeprägte Gliederung und durch alle die Verhältnisse, 
welche dieselbe im Gefolge hat, seine Bewohner in strenge Zucht 
nahm und Charaktere im schlichten Gewände bildete; das Land, 
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dessen Volk aus den kleinsten Anfängen politischer Zusonunen- 
gehörigkeit sich emporarbeitete zu einem geachteten Staatsganzen. 

Es scheint nicht thunlich, die Schweiz nach den bezeichneten drei 
Eichtungen als ein Ganzes aiiftreten zu lassen, also in der Weise, dass 
direkt nach einander die Schweiz auftrete als Alpenland, als Land des 
Wasserreichtums und endlich hinsichtlich seiner politischen Gestaltung: denn 
lange vor den ersten politischen Anföngen des Schweizervolkes lernt der 
Schüler den grössten deutschen Strom kennen, der ja von dem Wasser- 
reichtum der Schweiz Zeugnis ablegt; lange vorher lernt er die Alpen als 
die höchsten Gebirge Europas bewundern. Ebensowenig kann die Eede 
sein von einer unterrichtlichen Behandlung, in der die drei Gesichtspunkte 
nicht geschieden wären, vielmehr in einander verflochten würden ; denn aus 
dem Ineinander könnte leicht ein Durcheinander entstehen. Es müssen also 
notwendigerweise die Gesichtspunkte, nach denen die Schweiz zu behandeln 
ist, gesondert auftreten und zwar, da dieselben auf verschiedenen Stufen 
des kindlichen Erkenntnisvermögens liegen, in verschiedenen Schuljahren. 
Von der Wahrheit der letzten Behauptung überzeugt man sich, wenn man 
bedenkt, dass es ungleich leichter ist, sich ungefölu- ein hohes Gebirge vor- 
zustellen — von der Gliederung der Alpen kann natürlich hier keine 
Eede sein, sie gehört vielleicht überhaupt nicht in die Volksschule*) — , 
als ein weit verzweigtes Flusssystem in seiner scharfen Bestimmtheit anf- 
zufassen, und dass dies wiederum einfacher ist, als die eigentümlichen poli- 
tischen Verhältnisse der Schweiz zu durchdringen. Fragt man sich nun 
nach dem Grunde, der die Verteilung auf die einzelnen Schuljahre bestimmt, 
so bietet ihn in trefflicher Weise die Geschichte dar. 

Schon frühzeitig müssen die schneebedeckten Alpen herangezogen werden 
mit den hohen Gipfeln, den tief eingeschnittenen Thälem und engen Schluchten, 
mit den lang gezogenen, viel verzweigten Seen, den tosenden Bächen und 
prächtigen Wasserfällen, wenn die Kinder im Geiste hingeführt werden zu 
dem gewaltigen und majestätischen Bergkoloss des Ararat und den anderen 
grossen Gebirgen des Morgenlandes. 

Ist mit diesen Besprechungen auf früher Kindheitsstufe der phantasie- 
mäfsigen Denkweise des Kindes (vgl. Jahrbuch 1880, S. 114 f.) voll Ge- 
nüge gethan und reicher Stoff geliefert, so eignet sieh die genaue Be- 
trachtung der scharf bestimmbaren Flüsse vorzüglich für die thatsächliche 
Denkweise des Knaben, deshalb kann man vollberechtigt die Flusssysteme 
der Schweiz auftreten lassen bei der Geschichte Rudolfs von Habsburg 
(vgl. Jahrbuch 1874, S. 191), dessen Burg ja nicht weit von einem hoch- 
bedeutsamen Punkte des ausgedehntesten Schweizer Flussgebietes lag; ist 
doch auch ein Schweizer Fluss in tragischer Weise verflochten in das Ge- 
schick seines Hauses. Die politische Geographie der Schweiz, die Hervor- 
hebung der Kantone etc. ergiebt sich fast von selbst bei Besprechung des 
Schweizer Aufstandes. 

Aufgabe der folgenden Präparation soll sein, die Flusssysteme der 



*) Abgesehen von den Einzelheiten, welche der Geschichtsunterricht, die Natur- 
kunde dem Schüler bringeu, z. B. die Pässe : die Strassen der alten deutschen Kai- 
ser nach Italien; die Bernhardinerhunde etc. 
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Schweiz darziistellen. Das Schuljahr, in welchem Rudolf von Habsburg 
zu behandeln ist, würde das fünfte, resp. sechste sein, also gehört dahin 
auch die folgende Präparation. 

Vorausgesetzt ist die Bekanntschaft der Schüler mit den Alpen (in der 
oben angegebenen Weise), mit dem Rhein, der Donau und dem grössten 
Teile von Deutschland, ferner mit den Anfängen der Geschichte Rudolfs 
von Habsburg. 

Ziel: 

Wir wollen davon sprechen, wodurch sich das Heimatland Rudolfs 
von Habsburg vor anderen Ländern auszeichnet.*) 

1. Analyse: 

(Vgl. zu dem folgenden Jahrbuch 1874, S. 197.) Die Heimat Ru- 
dolfs von Habsburg? — Die Schweiz; dort hatte Rudolf von Habsburg seine 
grossen Besitzungen, denn er war ein mächtiger Graf, ehe er Kaiser wurde; 
dort wohnte er in der Habsburg. Die Schweiz ist das Land der Alpen.**) 

Wie kommt man von uns aus in die Schweiz? — Angabe der Himmels- 
richtung, der betr. Eisenbahnen, der bekannten Städte, welche man berührt, 
der Flüsse, über die man falirt, der Gebirge, welche man passiert; Angabe 
auch der ungefähren Entfernung der Schweiz von uns aus, der Länge einer 
etwaigen Eisenbahnfahrt. (Von Anfang an wird die Wandkarte benutzt, 
am besten eine solche, die nicht etwa durch zu viel Detail die Schüler 
verwirrt oder ablenkt; nach ihr sind auch die ungefähren Entfernungen zu 
bestimmen, indem man eine bekannte Entfernung znm Mafs nimmt; einer 
zeigt an der Karte das, was der Redende an geographischen Objekten er- 
wähnt.) 

Wodurch wird sich wohl die Schweiz auszeichnen? — Das, was die 
Schüler wissen, kommt ungcsucht zum Vorschein: die hohen, mächtigen 
Alpen, der ewige Schnee, die Gletscher, die rauschenden Bäche, die Wasser- 
fälle, die schaurigen Schluchten, die prächtigen Thäler, die romantischen 
oder lieblichen Seen etc. 

Also durch zweierlei zeichnet sich jenes Land aus. — Durch die ge- 
waltigen Gebirge und durch den überaus grossen Wasserreichtum. 

Das muss ein Gew'irr von Bächen und Flüsschen sein, da wollen wir 
Ordnung hineinbringen; jeden Bach können wir freilich nicht merken. — 
Die Bäche fliessen aber zusammen zu Flüssen, und die können wir schon 
merken. Wir wollen also die Flüsse der Schweiz kennen lernen. 

Den grössten dieser Flüsse kennt ihr schon. — Der Rhein ent- 

*) Dies Ziel könnte in seiner Unbestimmtheit Anstoss erregen. Es scheint mir 
aber doch richtiger als etwa: „Wir wollen die Flusse des Heimatlandes Rudolfs von 
Habsburg kennen lernen“, da es einmal bessere Veranlassung giebt zu einer passen- 
den analytischen Besprechung und dann vor allem — und das ist bei Aufstellung 
des Ziels immer entscheidend — das Interesse des Schlilers ganz anders packt. Die 
genauere Zielangabe wird später von den Schülern selbst gegeben. 

**) Das folgende enthält nur die Hauptfragen, weggelassen sind die Hülfs- 
fragen, deren oft sehr viele nötig sind, um Reihen, wie die folgenden, von den Schä- 
lern aufstcllen zu lassen; denn dieselben hängen natürlich ganz ab von den jeweiligen 
Antworten der Schüler. Selbstverständlich kann man vorher aber auch diese und 
folglich auch die Hülfsfragen sich wenigstens überlegen und mit grosser Wahrschein- 
lichkeit znsammenstellen. — Was hinter den Strichen steht, sind die mit den Schü- 
lern erarbeiteten Reihen. 
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springt auf dem St. Gotthard, flieset*) zuerst nach Osten, dann nach Norden 
und vom ßodensee an nach Westen, hier einmal nach Süden, da wo der 
Rheinfall sich befindet. 

Wodurch wird er so gross? — Aus jeder der vielen Schluchten, an 
denen er vorbei fliesst, aus jedem Thal, welches sich zu ihm herabsenkt, 
kommt ein Bach, ein Flüsschen, so dass sie kaum zu zählen sind. 

Wird nun der Rhein immer tosend dahinbrausen? — Im Anfang 
stürzt er wild über die Felsen herab, aber je weiter er hinabkommt und 
je mehr Gewässer ihm von rechts und links zufliessen, desto ruhiger wird 
sein Lauf. So lange er aber in den Alpen fliesst, ist sein Gefälle immer stark. 

Wie wird er da aussehen? — Das viele Geröll, das abgeschwemmte 
Erdreich geben ihm ein trübes Ansehen, welches er erst im Bodcnsec ver- 
liert, dem Läuterungsbecken des Rheins. Von da an erst hat er die schöne 
grüne Farbe. Zusammenfassung (Rhein; Richtungen; Grösse; Ge- 
fälle; Farbe). 

Welches ist die Hanptriehtung des Rheins in der Schweiz? — Nach 
Norden, denn dahin dachen sich die Alpen ab. Über den St. Gotthard 
hinüber werden also die Flüsse nach Süden, nach Italien zu fliessen. 

Was für Thäler bilden diese Alpenflüsse, wenn sie nach Norden, resp. 
Süden fliessen? — Querthäler; diejenigen aber, die nach Westen oder 
(wie ja auch anfänglich der Rhein) nach Osten fliessen, bilden Längen- 
thäler. Zusammenfassung (Querthäler; Längenthäler).**) 

2. Synthese; 

An einem der Schweizer Flüsse liegt die Habsburg. (Der Lehrer 
zeigt den Ort, wo sie liegt, an der Wandkarte.) — Die Habsburg liegt 
nicht so sehr weit vom Rhein, an einem Nebenfluss desselben. Nicht weit 
von ihr fliessen drei Flüsse zusammen, die dann vereint in den Rhein 
fliessen. Der Vereinigungspunkt liegt so weit südlich vom Rhein, als die 
Länge des Rheinlaufes von Schaffhausen nach Süden beträgt; er liegt 
gleichweit vom Ausfluss des Rheins aus dem Bodensee (genauer Zellersee) 
und von Basel.***) 

Ob wohl die Habsburger zufällig gerade dort ihre Burg erbauten? — Nein ; 
man konnte von da aus leicht an den Rhein gelangen und weiter hinunter 
nach Deutschland, in die wichtigen Rheinstädte, in die Städte, wo die 
deutschen Grossen zusammen kamen, um zu beraten, um den Kaiser zu 
wählen und zu krönen. Leicht konnte man auch rheinaufwärts konunen 
in die wichtigen Gaue am Bodensee, und weiterhin öfi&ieten sich von da 
die Verkchrsstrassen nach Osten und Norden. Aber — und das war wohl 



*) Dabei fortwährend, das Beden des einen begleitend, Zeichnen an der Tafel 
oder auch Zeichnen in der Luft, und, falls die Vorstellungen nicht mehr deutlich, 
sofort die Wandkarte zu Hülfe nehmen. 

**) Durch die am Bhcin in darstellender Weise entwickelte Analyse sind die 
Begriffe zum klaren Bewusstsein gebracht, welche für das Verständnis der Schwei- 
zer Flüsse am notwendigsten scheinen und die bei den folgenden Flüssen sieh wieder- 
holen. Auch sind Rhone und Tessin vorbereitet. 

*♦*) Ebenso müssen auch alle späteren Entfernungen mit den vorhergehenden 
und unter einander verglichen werden, weil dadurch das Zeichnen trefflich vor- 
bereitet und die Orientierung erleichtert wird; z. B. vor dem Einüben der Fluss- 
läufe, der Städte etc. 
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der wichtigsle Grund — man konnte auch von der Habsburg leicht ln 
alle Teile der Schweiz gelangen. Drei Thäler öffneten sich in ihrer Nähe 
und gewährten Eintritt bis weit hin in das Herz des Landes.*) 

Zusammenfassung unter der Überschrift: Lage der Habsburg. 

Nun kann der Handatlas von den Kindern aufgeschlagen werden, da- 
mit sie die Habsburg aufsuchen und vor allem die Namen der drei Flüsse 
selbst lesen und so mit dem Wortbilde sich die Namen um so leichter ein- 
prägen. Ist kein Handatlas in den Händen der Kinder, so muss ein 
Schüler an der Wandkarte die Namen der drei Flüsse lesen und vorsagen 
und, da die Orthographie der Worte das verlangt, sie anschreiben: Aar 
(an Adler zu erinnern); Eeuss (wie zwei deutsche Fürstentümer) und 
Limmat. — Aar, Eeuss und Limmat fliessen in der Nähe der Habsburg 
zusammen und von da aus nach Norden in den Ehein. 

Woher kommen sie aber? (An der Wandkarte verfolgt ein Schüler 
den Lauf der Flüsse, ein anderer spricht). — Der mittlere Fluss, die Eeuss, 
kommt fast direkt von Süden, die Limmat kommt von Süd-Osten und die 
Aar von Süd-Westen, und weiter aufwärt« bildet sie einen Bogen, fast in 
umgekehrter Weise wie der Ehein.**) Alle drei fliessen durch Seen (Läu- 
terungsbecken) wie der Ehein. Die Limmat kommt sogar aus einem See, 
während die beiden anderen nahe bei einander entspringen, nahe- bei der 
Eheinquelle, die Eeuss sogar am St. Gotthard selbst. 

Nun noch einmal den Lauf der drei Flüsse abwärts verfolgen.***) 

Welcher der drei Flüsse ist wohl der Hauptfluss? — Die Aar, denn 
sie ist der grösste und behält wohl auch die Eichtung bei; Eeuss und 
Limmat sind Nebenflüsse der Aar; die Aar fliesst in den Ehein. 

An dieser Stelle muss nun schon — ebenso später, wenn ein Fluss 
oder See seiner Gestalt nach durchgesprochen worden ist, — ein Einüben 
der Flussläufe erfolgen, sowohl durch sogenanntes Luftzeichnen, als auch 
durch einfache Faustzeiehnungen der Schüler an der Tafel. Die exakte 
Zeichnung tritt später auf. 

Die Seen sind langgestreckt, wie alle Alpenseen. — Ja, aber der 
mittlere, dimch den die Eeuss fliesst, hat eine komische Gestalt, fast wie 
ein Kreuz, dessen unteres (südöstliches) Ende nach Süden gebogen ist. — 
Woher kommt diese eigene, mannigfach gekrümmte Gestalt? — Dieselbe 
kommt von den vielen Thälern und Schluchten, welche dort Zusammen- 
treffen und in die sich der Sec hineinzieht. Oft steigen die Felswände aus 
dem See steil in die Höhe. Er heisst der Vierwaldstätter See 
(ringsum die vier Waldstätten). Der nördlichste der drei Seen ist der 
grösste, also befindet sich da ein breiteres Thal; daher können dort mehr 
menschliche Ansiedelungen Platz finden, als z. B. am Vierwaldstätter See, 



♦) Vielleicht kann schon hier die Vennntnng auftreten, dass die Habsburger 
gewiss darnach gestrebt haben werden, diese Thäler zu unterwerfen. 

♦*) Schon hier kann die Spekulation anftreten: Warum behält die Aar ihren 
westlichen Lauf nicht bei? — Da muss wohl ein Gebirge liegen. (Ein Haken für 
spatere Besprechung.) 

***) Denn nur durch das vor- und rückwärts Durchlaufen entsteht eine 
Raumreihe. 
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wo es auch wenig fruchtbares Land giebt. — Es liegt dort sogar eine 
grosse Stadt, nach welcher der See benannt ist. — Aufsuchen lassen: 
Zürich; also Züricher See. 

Den See, richtiger die Seen, durch welche die Aar fliesst, wollen wir 
uns nicht merken,*) dafür noch einen grossen See, dessen Abfluss in die 
Aar fliesst. 

Ähnlich wie oben, Bestimmung des Neuenburger Sees. 

Zusammenstellung und Einüben der Seen und Flüsse zwischen dem 
Neuenburger (Neufchateler) See und dem Bodensee, indem immer ein 
Schüler die Namen nennt, während der andere an der Karte zeigt. Dann 
Einüben mit Zeichnen, wie oben. 

Ein See ist euch gewiss schon aufgefallen, der dem Bodensee schräg 
gegenüber am andern Ende der Schweiz liegt. — Der Genfer See wird 
von den Schülern gezeigt und ähnlich besprochen wie der Züricher See. 
Seine Form ist ganz anders wie die des Bodensecs (Stiefelknecht), etwa 
umgekehrt wie die des Züricher Sees, nur breiter;**) er gleicht einem 
Halbmond, einer Sichel, einem Horn. 

Auch der Genfer See nimmt einen Fluss auf. — Er kommt von Osten, 
muss also in einem Längenthal fliessen. (Der Name Rhone wird ge- 
funden, wie oben angegeben worden ist; das Kniee des Flusses wird be- 
stimmt, die Richtung vor- und nachher, und schliesslich wird auch hier, 
wie bei der Reuss entdeckt, dass die Rhone***) am St. Gotthard ent- 
springt. Auch hier nochmaliges Verfolgen des Flusses und zwar abwärts.) 

Reist man an der Rhone abwärts, so kommt man über Genf hinab 
nach Frankreich ; vom St. Gotthard nach Süden ~ nach Italien. Und hier 
hat die Natur auch einen Weg gebahnt. Der Tessin wird bestimmt und 
vielleicht der Lago Maggiore. Der Tessin fliesst in einem Querthal, 
wie die Reuss. 



Wie in der Geschichtsstunde nach der Feststellung der thatsächlichen 
geschichtlichen Verhältnisse die ethische Besprechung folgt, so hat in der 
Geographie nach der sachlichen Darlegung die Auseinandersetzung über die 
Beziehungen der geographischen Objekte zu den Menschen 
zu erfolgen; also auch hier keine Vermengung, sondern sauberes Auseinan- 
derhalten: divide et impcra. 

Welchen Einfluss üben wohl die vielen Flüsse auf das Land und seine 
Bewohner aus? — 1. Sie bewä.ssem das Land und bewirken seine Frucht- 
barkeit, besonders in der Gegend zwischen dem Genfer- und Bodensee; 
da ist das Land schon ebener, die Flüsse haben ihre Läuterungsbecken ver- 
lassen und stürzen nicht mehr so rasend dahin. Können sic infolgedessen 

*) Selbstverständlich kann die Besprechung, nach Bedürfnis, erweitert wer- 
den, wie z. B. an dieser Stelle. Ich habe mich bestrebt, ein Minimum hinsichtlich 
der Schweizer Flüsse zu bloten. 

**) Solche Zusammenstellungen sind ausserordentlich wertvoll: einmal be- 
festigen sie ungemein die betr. Raumvorstellungen, und dann bieten sie die beste 
Gelegenheit zu sogenannter immanenter Repetition, die in ihrer ungesuchteu 
Weise zu den üblichen willkürlichen Repetitionen in Gegensatz tritt. 

***) „Die“ Rhone ist so eingebürgert, dass diese Bezeichnung entschieden 
besser ist als der Rhone (le Rhone, Rhodanus). 

3 
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die Uferlandsehaften um so besser befruchten, so dienen sie auch schon 
der Schiffahrt, wenigstens mit Flössen und Kähnen — auf der Aar 
fahren sogar grosse Kähne. Auf den Seen fährt man mit Dampfschiffen. 
An den Gewässern befinden sich auch viele Fabriken, welche die Kraft 
derselben benutzen. Auch der Fischfang ist lohnend. Daher finden wir 
an der Aar vor allem eine Reihe bedeutender Städte: Bern (Bundes- 
hauptstadt), Solothurn, Aarau; an der Reuss: Luzern (am Ausfluss 
aus dem Vierwaldstätter See) ; an der Limmat : Zürich; am Rhein : Chur, 
Basel; am Tessin: Bellinzona; aber die grösste Stadt in der Schweiz 
liegt am grössten See: Genf (Uhren). 

2. Die Flüsse zeigen den Menschen den Weg durch das Gebirge. 
Das ist um so wichtiger, je gebirgiger das Land ist. also vor allem in der 
Schweiz. In den Thälern führen an den Flüssen enthang, neben ihnen her, 
oft auch über sie hinüber, Wege und Eisenbahnen, auf denen die Menschen 
reisen, auf denen Waren und Güter fortgeschafft werden können. Ohne 
dieselben könnte die Schweiz gar nicht von der Masse Menschen, die zum 
Vergnügen und zur Erholung dieselbe nach allen Richtungen durchreisen, 
besucht werden. (Aber wichtiger erscheinen noch die Schweizer Fluss- 
thäler, wenn man die Lage der Schw'eiz zwischen grossen Ländern ins 
Auge fasst. — ) Am wichtigsten jedoch sind die Schweizer Flussthäler da- 
durch, dass man in ihnen hinauf auf die Höhe der Alpen und durch Pässe 
über diese hinüber in ein anderes Land kommen kann ; so kommt man aus 
Deutschland (Rheingegend) durch dass Reussthal hinauf, über den Pass des St. 
Gotthard, durch das Thal des Tessin hinab, nach Italien und aus Frank- 
reich in dem Rhonethal hinauf, über den St. Gotthard, durch das Rheinthal 
hinab in die östliche Schweiz und weiterhin nach den angrenzenden Län- 
dern. Die Strassen dienen dem Handel zwischen den genannten Ländern. 
Bei diesem Durchgangshandel verdienen die Schweizer viel Geld. 

3. Wir haben gesehen, wie die Flüsse die Verbindung zwischen 
den Ländern ermöglichen. — Oft dienen die Flüsse auch als Grenzen 
zwischen den Staaten. So auch hier: (die folgenden Grenzen werden natür- 
lich von den Schülern an der Karte aufgefunden und dann erst zusammen- 
gestellt;) der Rhein bildet die Grenze der Schweiz gegen das Kaisertum 
Österreich; der Bodensee und weiterhin der Rhein gegen das Königreich 
Baierii, das Königreich Württemberg und das Grossherzogtum Baden; der 
Genfer See gegen die Republik Frankreich.*) 

Die drei Punkte sind nach Stichworten zu wiederholen, welche die 
Kinder selbst zusammenstellen : Einfluss der Gewässer auf die Menschen 
(Überschrift); 1. Fruchtbarkeit; 2. Schiffahrt; 3. Fabriken; 4. Fischfang; 
5. Anlage von Städten; 6. Wege (Durchgangshandel); 7. Grenzen. 

Association: 

1. Wir woUen das ganze Flusssystem der Schweiz überschauen: w'O 
liegen die höchsten, wo die tiefsten Punkte desselben? — Um den 



*) Die Bezeichnung der Staaten ist wiederum wichtig als immanente Re- 
petition. 
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St. Gotthard die höchsten; am Lago Maggiore, Genfer See und Mündung 
der Aar etwa die tiefsten. Daher strömt nach diesen Punkten alles Wasser 
zusammen. Dreht man sich bei der Aarmündung nach der Schweiz zu, 
so sieht man die Gewässer fächerförmig herabfliessen. 

2. Zusammenstellung der Läuterungsbecken der Flüsse. 

3. Zusammenstellung der Städte, w'elche am Ausfluss der Flüsse 
aus den Seen liegen. 

4. Vier Flüsse vom St. Gotthard! 

5. Welche Schweizer Städte haben Gewinn von den grossen Han- 
delsstra^sen? — Basel, Zürich, Luzern, Bellinzona; Genf, Chur. 

System: 

1. Die exakte Zeichnung der Schweizer Flüsse, Seen und Städte, 
die dagewesen, mit Hülfe eines Quadrat -Netzes von Hülfslinien, damit die 
Zeichnung sicherer und sauberer, vor allem aber auch rascher erfolgt. 
Der Lehrer zeichnet auf einer quadrierten Wandtafel vor, die Schüler zeich- 
nen in ihr Heft, welches mit quadriertem Papier versehen ist. (Besser 
wäre es vielleicht, wenn die Schüler für jede Karte sich nach Angabe des 
Lehrers ein Netz fertigten.) Nachdem die Karte fertig ist, wird je ein 
Meridian und ein Parallelkreis am Rande angegeben , und zwar der 26 ® 
ö. L. und 47 ® n. Br. (Durchschnittspunkt ira Vierwaldstätter See). 

2. Die obenangegebenen Stich werte können aufgeschrieben werden. 

Methode : 

1. Die einzelnen Flüsse und Seen werden mit grösserer Genauigkeit 
als bei dem vorbereitenden Zeichnen der Analyse und Synthese von den 
Schülern an die Wandtafel gezeichnet oder in Form von Extemporalien 
auf ein besonderes Blatt Papier, ins Diarium oder auf die Schiefertafel, und 
zwar in den mannigfachsten Variationen und Zusammenstellungen. 

2. Die angegebenen Gradlinien w'erden verfolgt und mit bekannten 
Ländern, Städten etc., sowie mit bekannten Graden in Beziehung gesetzt. 

3. Profilzeichnungen in ausgiebigster Weise. Denn durch sie 
liefern die Schüler am besten den Beweis, dass sie den vorliegenden Stoff 
beherrschen, dass sie ihn beliebig verwenden, anw' enden können. Also 
einen Längendurchschnitt z, B. durch das Thal der Reuss; einen Quer- 
dnrchschnitt durch das Land vom Genfer bis Bodensee etc. Haupt- 
bedingung ist hierbei: elementarste Behandlung. Die Schüler legen 
Rechenschaft ab über das stärkere oder geringere Gefälle des Flusses, über 
das Hinauf und Hinunter, nur die allgemeinsten Höhenbestimmungen sind 
zu berücksichtigen. Allerdings ist darauf zu achten, dass Bekanntes zur 
Darstellung gelangt; so muss der Schüler bei einem Querprofil durch den 
Vierwaldstätter und Züricher See die Ufer des ersteren schroff, die des 
letzteren sanft ansteigend darstellen; das Becken des Bodensees muss etwa 
viermal so breit erscheinen als das des Züricher Sees. Sowie nur aber 
der richtige Gedanke durch die Zeichnung zum Ausdruck kommt, ist sic 
zu billigen. 

4. „Berglied“ von Schiller zu lesen und nach seiner geographischen 
Seite zu besprechen. 

8 » 
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5. Fingierte Reisen; z. B. ein Kaufmann aus Basel reist über den 
St. Gotthard in Geschäften (mit Waren) nach Italien. Ein Vergnügungs- 
reisender macht dieselbe Tour. Beidemal Benutzung des Gedichts. Jeder 
von den beiden sieht die Tour mit andern Augen an ; jeder hat andere Em- 
pfindungen auf der Reise. 

6. Welches ist der Nutzen des Gotthard-Tunnels? 

Aus der vorliegenden Präparation wird bei aller Unvollkommenheit 
wenigstens mein Bestreben klar geworden sein, die Schüler lebendig in die 
Gegend, die besprochen wird, zu versetzen, die Striche und l^unkte der 
Karte zu beleben und zu verhindern, dass die Schüler nur tote Namen und 
Zahlen dem Gedächtnis einprägen; dass sie, soweit das überhaupt erreich- 
bar ist, wirklich ein annähernd richtiges Bild der betr. Gegend*) vor 
Augen haben und, worauf es ja vor allem in der Geographie ankommt, 
ein immer klareres Verständnis gewinnen von der genauen Wechselwirkung, 
in der die Erde und ihre Bewohner zu einander stehen (Ritter). 



3. Aus dem evangelischen Schulblatt, 

herausgegeben von Dörpfeld, Jahrgang 1882, heben wir folgende Auf- 
sätze hervor: Dörpfeld, Nachbemerkungen zu einer mitgeteilten Lehr- 
probe aus dem ZcichenunteiTicht , mit besonderer Rücksicht auf die her- 
bartische Methodik. — Erinnerungen aus dem Zillerschen Seminar 
in Leipzig. — Dörpfeld, Rede bei der fünfzigjährigen Jubelfeier des 
Herrn Seminardirektors a. D. Zahn. — Referat über die Versammlung 
des Schlesischen Provinzial - Lehrei^-ereins in Gels. Vortrag des Herrn 
Grabs- Glogau über die Reform des Religionsunterrichts. 

In Nr. 11/12 d. J. folgt abermals ein Aufsatz des Herrn Rektor 
Dörpfeld: Zwei dringliche Reformen im Realunterricht und 
im Sprachunterricht. Die Reform im Realunten'icht wird in den 
Forderungen zusammen gefasst: 1. Der Realunterricht muss ein selbstän- 
diges Lehrfach der Volksschule sein. Diese Forderung hat zwar durch die 
„Allgemeinen Bestimmungen“ offizielle Geltung erlangt, aber trotz- 
dem muss sie nochmals dringend und ausdrücklich hervorgehoben werden. 
Warum? Dies lese man Seite 290 — 293 nach. 2. Ein selbständiger Real- 
unterricht erfordert ein besonderes Real-Lehrbuch. Die dritte These hat es 
mit der Form des Real-Lehrbuches zu thun. Sie lautet: Die Darstellung 



*) Denn mehr als eine Gegend kann man nie vor dem geistigen Auge haben, 
mehr kann nie von dem Bewusstsein umspannt werden. Sowie man sich ein ganzes 
Land in seiner Gesamtheit, also etwa die Schweiz, oder auch nur ein vollständiges 
Flusssystem vorstellen will, sub^titniert sich unserem Bewusstsein sofort das Karten- 
bild des Landes oder Flussgebiates. Der Grund hiervon liegt darin, dass das leib- 
liche Auge eben auch nur emo Gegend auf einmal umspannen kann. Übersieht man 
aber ja einmal von einem hohen Berg ein ganzes Land — ein Flusssystem völlig 
zu übersehen, ist ja überhaupt unmöglich — , so sind dann die Entfernungen so 
gross, dass nur ein sehr unbestimmtes Bild sich der Seele einprägt, welches niemals 
geeignet ist, eine Grundlage für analoge Verhältnisse zu bilden. 
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muss anschaulich-ausführlich und leicht verständlich sein. Ausführlich will 
heissen: das Real-Lehrbuch darf kein kompendiarischer, auszugartiger sog. 
Leitfaden sein. Leicht verständlich will sagen: die Darstellung muss ein- 
fach und von allen sprachlichen Schwierigkeiten gereinigt sein. Dies wird 
des Weiteren ausgeführt und namentlich die Wichtigkeit des Einprägens 
durch das Lesen betont.*) 

Im zweiten Teil seines Aufsatzes bespricht Dörpfeld die Reform im 
Sprach.unterricht. Anknüpfend an den Streit, ob ausser der Durcharbeitung 
des Lesebuchs noch ein selbständiger Lehrgang der Grammatik wünschens- 
wert sei, oder ob ein Minimum von Grammatik, das ohne besondere Lehr- 
stunden gelernt werden könne, hinreiche, untersucht der Verfasser die Irr- 
tümer, welche sowohl der Grammatikpartei, wie der Lesebuch- 
partei anhaften, um sodann die Forderung aufzustellen: Grundlage der 
Sprachbildung in der Volksschule sind das belletristische Lesebuch und die 
sachunterrichtlichen Lehrbücher, vorausgesetzt, dass letztere nicht dürre 
Leitfäden, sondern wirkliche Lesebücher sind. Was also im ersten Teil 
des Aufsatzes im Interesse der Sachbildung gefordert wurde, das sehen wir 
im zweiten Teil zugleich vom Standpunkt des Sprachunterrichts verlangt. 
Die Betrachtung über die Form der sachunterrichtlichen Lehrbücher ist 
demnach eine der wichtigsten methodischen Fragen. Ihr Einfluss erstreckt 
sich auf alle Zweige des Sprachunterrichts; vor allem wird dadurch auch 
der leidige Gramraatikstreit endlich aus der Welt geschafft, nachdem er 
mehr als vier Jahrzehnte angedauert und viel Unheil angerichtei hat. 

Der dritte Teil des Aufsatzes zählt die Einzelvorteile der Doppelreform 
auf; der Schlussabschnitt über die „schulregimentlichen Hindernisse“ wird 
im nächsten Heft des evangelischen Schulblattes folgen. Es sind 8 Einzel- 
vorteile, Welche der Verfasser auseinandersetzt; A. Realunterricht. 1. Der 
Realunterricht erhält die richtigen Lehrbücher, anstatt der bisherigen , un- 
geeigneten kompendiarischen Leitfäden. 2. Die richtigen Lehrbücher bieten 
einen wirksamen Schutz wider das Stoffübermafs in diesem Fache , gegen- 
über der Verleitung zum Ueberschreiten des rechten Mafses bei den Leit- 
fäden. 3. Die richtigen Lehrbücher verhelfen auch den einklassigen Schulen 
zu einem unverkümmerten und befriedigenden Realunterricht, während die 
Leitfaden -Ära diesen Schulen zwar einen selbständigen Realunterricht auf- 
lud, aber das selbständige Lehrbuch versagte. 4. Der Realunterricht kann 
jetzt von unten auf schulgereeht betrieben werden, da nichts im Wege 
steht, auch den unteren Stufen das geeignete Real - Lehrbuch zu schaffen, 
während bei der Leitfaden -Methode die unteren Stufen dieses Hülfsmittels 
entbehren mussten. B. Sprachunterricht: 5. Die litterarische Basis des 
Spraehunterrichts wird jetzt, anstatt der bisherigen halben, eine ganze, in- 
dem sie ausser dem belletristischen Lesebuch auch die sämtlichen sach- 
unterrichtlichen Lehrbücher umfasst. 6. Durch die Vervollständigung der 



*) Im Seminar zu Eisenach wird beispielsweise in der Geographie das vortroff- 
liehe Buch von Kutzen (das deutsche Land) in der Weise benutzt, dass, wenn ein 
Abschnitt unterrichtlieh durchgearbeitet worden ist, derselbe sodann im Kutzen nach- 
gelesen wird. Immanente Repetition etc.! Die Vorteile dieses Verfahrens hat Dörp- 
fold in seinem Artikel schlagend naehgewiesen. 
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litterarischen Basis wird auch der Begriff des sog. Lesebuchs endlich seine 
volle Kläning ffndcn. 7) Die Grammatik wird einem geordneten onoma- 
tischen Unterricht neben sich Raum lassen müssen. 8. Die voraufgegangenen 
Keformmafsnahmen nötigen den grammatischen Lehrstoff, sich auf das prak- 
tisch Notwendige einzuschränken. — 

Der Aufsatz von Dörpfeld giebt abermals augenfällig zu erkennen, 
„was für einen grossen Unterschied es in der Praxis macht, ob der Lehr- 
plan als ein blosser Haufen von Lehrgegenständen oder als ein organisches 
Geglicder begriffen wird, und w'ie dringend deshalb der couranten Didaktik 
geraten werden muss, sich um eine solide Theorie des Lehrplans zu küm- 
mern.“ Wir selbst brauchen kaum zu sagen, dass die vorgebrachten For- 
derungen auch die unseren sind. Wir sind ebenso, wie Dörpfeld, überzeugt 
von der Notwendigkeit einer durchgreifenden Reform unserer Lesebücher 
und damit des Sprach- und Realnnterrichts ; wir sind gleicherweise davon 
überzeugt, dass die unselige Leitfaden-Manie unsere Schulen auf das 
schwerste schädigt und den Untemcht nicht in das rechte Fahrwasser ge- 
langen lässt. 

Unseren Lesern aber glaubten wir einen Dienst dadurch zu erweisen, 
dass wir ihnen die Lektüre der neuesten vortrefflichen Aufsätze Dörpfelds 
nahe legten. Zum Schluss noch die Notiz, dass die Schrift unseres ver- 
ehrten Freundes „Ein Beitrag zur Leidensgeschichte der 
Volksschule etc.“, welche das grösste Aufsehen in den beteiligten 
Kreisen erregt und eine grosse Reihe anerkennender und zustimmender Be- 
sprechungen erfahren hat, bereits in zweiter Auflage erschienen ist. Die- 
selbe ist — etliche kleine Zuthaten abgerechnet — eine unveränderte. 



4. Bemerkungen zum Zeichenunterricht. 

Im Jahrgang 1880, Heft 4 Seite 23, hatten wir schon Gelegenheit, 
alle diejenigen, welche sich für den Zeichenunterricht interessieren, auf 
einen Artikel in den Kehr'schen Blättern aufmerksam zu machen, welcher 
vortrefflich dazu geeignet war, auf diesem Gebiete für die Gegenwart zu 
orientieren. Dieser Artikel hat in den Kehr'schen Blättern 1882, Heft 4 
Seite 396 ff., eine Fortsetzung erfahren. Der Verfasser, Herr Seminarlehrer 
Wehner in Bunzlau, welcher auch die Güte hatte, den „Pädagogischen 
Studien“ im 3. Heft d. J. 1881 einen Beitrag zu liefern, giebt Nachricht 
über einige der jüngsten Zeit angehörende beachtenswerte Ä-ersammlungen 
von Lehrern in Schlesien und im Rheinlande, welche den besagten Unter- 
richtsgegenstand auf ihre Tagesordnung gesetzt hatten. Wie viel Streit 
über den Zeichenunteiricht (sowohl in der Volksschule wie in den höheren 
Lehranstalten) noch herrscht, darüber giebt jener Artikel abermals vor- 
treffliche Auskunft. Eine Illustration zu ihm bieten die Streitschriften der 
HciTen Zeppenfeld, die Unterrichtsgrundsätze des Vereines deutscher 
Zeichenlehrer, Breslau 1882, und Menard, der Zeichenunterricht in den 
preussischen Lehrerseminaren und Volksschulen, Neuwied und Leipzig 
1882. Zugleich machen wir die Leser unserer Zeitschrift auf ein interes- 
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santes Büchlein; 18 Normalfiguren als Grundlage für den Schön-Zeichen- 
unterricht in der Oberklasse der Volksschule, nach herbartischen Gnmd- 
sätzen bearbeitet von J. P. Halfter (Gladbach 1881), aufmerksam. Siehe 
hierüber Hörpfelds evangel. Schulblatt, Jahrgang 1882, Nr. 5. Wir 
werden selbst noch auf die vortreffliche Schrift des Herrn Halfter 
zurückkommen. 



5. Lehrerinnen-Seminar zu Eisenach. 

Zum vierten Mal seit Gründung des Lehrerinnen-Serainars fand in den 
Tagen vom 11. — 13. September d. J. das Staatsexamen für Lehrerinnen 
statt. Auch diesmal wieder zeigten sich die Schülerinnen der Eisenacher 
Anstalt, welche in herbartischem Geiste geleitet wird, vortrefflicli vor- 
gebildet. Mit dem Lehrerinnenseminar ist eine höhere Mädchenschule ver- 
bunden. An beiden Anstalten wirken ausser dem Herrn Direktor A c k e r - 
mann die Herren Staude, Göpfert, Winzer, unter den Herbartianern 
wohlbekannte Namen. Herr Direktor Ackermann hat sich auch in wei- 
teren Kreisen grosse Anerkennung erworben durch seine schriftstellerische 
Thätigkeit: Das Ehrgefühl im Dienste der Erziehung; Über Konzentration; 
Präparationen zum deutschen Unterricht; In welchem Sinne darf und soll 
der Unterricht praktisch sein? Über Charakterbildung etc., ebenso Dr. 
Staude durch seinen Aufsatz ,,Über die kulturhistorischen Stufen“ und 
durch seine Präparationen aus der biblischen Geschichte, die er demnächst 
in einem grösseren Werke herauszugeben gedenkt; Dr. Göpfert durch 
seine Aufsätze über den Geschichtsunterricht in den Mann’schen Blättern 
und Präparationen aus der Geographie etc., während Herr Winzer auf 
dem Gebiet der Naturwissenschaften thätig ist (Präparationen in den Pä- 
dagogischen Studien und im Weimarischen Kirchen- und Schulblatt). 



6. Professor E. Haeckel und die Pädagogik. 

Professor Häckel, der bekannte Vertreter des Darwinismus in Deutsch- 
land, hielt am 18. September d. J. auf der 55. Versammlung deutscher 
Naturforscher und Ärzte zu Eisenach einen Vortrag über Darwin, Goethe 
und Lamarck. Dieser Vortrag hat in seinem Schluss ein besonderes In- 
teresse für die pädagogischen Kreise, indem hier der Verfasser auf die Um- 
gestaltungen eingeht, welche ßeligion und Sittlichkeit durch die monistische 
Weltanschauung erfahren sollen, um sodann einen Streifzug auf das päda- 
gogische Gebiet zu unternehmen. Er sagte: „Angesichts der überraschen- 
den Geschwindigkeit, mit der die Entwicklungslehre in den letzten Jahren 
sich ihren Eingang in die verschiedensten Forschungsgebiete gebahnt hat, 
dürfen wir hier die Hoffnung aussprechen, dass auch ihr hoher pädagogischer 
Wert immer mehr anerkannt wird und dass sie den Unterricht der kom- 
menden Generationen ganz gewaltig vervollkommnen wird. Als ich vor 
fünf Jahren auf der 50. Naturforscher- Versammlung in München die hohe 
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Bedeutung der Entwicklungslehre für den Unterricht betonte, wurde ich so 
missverstanden, dass mir hier einige Worte der Verständigung gestattet 
sein mögen. Selbstverständlich konnte ich damit nicht die Forderung stellen 
wollen, dass der Darwinismus in den Elementarschulen gelehrt werde. Das 
ist einfach unmöglich. Denn ebenso wie die höhere Mathematik und Ph)'- 
sik, oder wie die Geschichte der Philosophie, erfordert derselbe eine Masse 
von Vorkenutnissen, die erst auf den höheren Lehrstufen erworben werden 
können. Wohl aber dürfen wir fordern, dass alle ünterriehtsgegenstände 
nach der genetischen Methode behandelt werden, und dass die Grund- 
idee der Entwicklungslehre, der ursprüngliche Zusammenhang der Erschei- 
nungen, überall zur Geltung komme. Wir sind der festen üeberzeugung, 
dass dadurch das naturgemäfse Denken und Urteilen in weit höherem Mafse 
gefordert werden wird, als durch irgend welche andere Methoden. 

Zugleich wird durch diese ausgedehnte Anwendung der Entwicklungs- 
lehre eins der grössten Übel unserer heutigen Jugendbildung beseitigt wer- 
den; jene Überhäufung mit totem Gedächtniskram, der die besten 
Kräfte verzehrt und weder Geist noch Körper zur normalen Entwicklung 
kommen lä.sst. Diese übermäfsige Belastung beruht auf dem alten unaus- 
rottbaren Grundirrtuin, dass die Quantität der thatsächlichen 
Kenntnisse die beste Bildung bedinge, während diese in der That viel- 
mehr von der Qualität der ursächlichen Erkenntnis abhängt. Wir 
würden es daher vor allem nützlich erachten, dass die Auswahl des 
Lehrstoffes in höheren wie in niederen Schulen viel sorgfältiger 
geschehe, und dass dabei nicht diejenigen Lehrfächer bevorzugt werden, 
welche das Gedächtnis mit Massen von toten Thatsachen belasten, sondern 
diejenigen, w'clche das Urteil durch den lebendigen Fluss der Entwicklungs- 
idee bilden. Man lasse unsere geplagte Schuljugend nur halb so viel ler- 
nen, lehre sie aber diese Hälfte gründlicher verstehen, und 
die nächste Generation wird an Seele und Leib doppelt so gesund sein, als 
die jetzige.“ 

Es sind hier Gedanken ausgesprochen, die in der her bartischen 
Schule längst schon allgemeiner Geltung sich erfreuen. Dass Herr Häckel 
von ganz anderem Standpunkt aus zu denselben Besultaten gelangt, scheint 
uns ein neuer Beweis für die Richtigkeit derselben zu sein. 



III. Rezensionen. 



I. 



H. Beyer’s Bibliothek pädago- 
gischer Klassiker. ,r. G. Fiehte’s 
Keden an die dentscho Nation. 
Mit Fichte’s Biographie, »ovrie mit er- 
läuternden Anmerkungen versehen von 
Dr. Theodor Vogt, Profe.ssor an der 
Wiener Universität. Langensalza 1881. 
278 S. 



Die in Fichte’s Gedanken tief ein- 
dringende und einfuhrende Einleitung 
umfas.st auf 85 Seiten; die Lehrjahre, 
Wanderjahre. System und Reformen. 
Wendepunkt. Das Absolute und das 
Vaterland. Die Art, wie hier die Bio- 
graphie Fichte’s behandelt ist, hat an 
sich Schon pädagogische Bedeutung, vor- 
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nehnilieh durch die feinen Erörterungen 
der psychologischen Momente, wodurch 
sich Fichte's Charakter als ein Charakter 
im eminenten Sinne gebildet hat. An 
dem Charakter Fichte's wird als an einem 
konkreten IJoispiel gezeigt, was zu einem 
Charakter überhaupt gehört nnd was 
nicht, wie z. B. die Einheit der wissen- 
schaftlichen Prinzips für Fichte’s Cha- 
rakter nicht wesentlich war, wohl aber 
genaue ITebereinstimmnng im Denken und 
Handeln ; wie Fichte hauptsächlich durch 
das, was er war, also durch seinen Cha- 
rakter und die daraus hervorgehendo üe- 
walt der lel)endigen Rede auf seine Hörer 
BO zündend nnd überzeugend wirkte. 

In aller Kürze wird dabei der Leser 
in die V’eranlassnngen nnd Grundzüge 
der Fi<'.hte’sehen Philosophie eingeführt, 
wobei mit Anfzeigung der Schwächen 
z. B. hinsichtlich des SnbstanzbegrilTs 
zugleich Fingerzeige zu deren Berich- 
tigung gegeben werden. Hierbei hätte 
wohl auf die Darstellung der Fichtc'sehen 
Philosophie bei Thilo hingewiesen werden 
sollen, in dessen Geschichte der Philo- 
sophie dem Leser, der weitere Orien- 
tiening wünscht, das innerste Gedanken- 
gefflge dieser idealistischen Philosophie 
in einleuchtender Weise vorgelegt wird. 

Boi der Uebersieht über die pädago- 
gischen Gedanken Fichte’s wird mit Recht 
mehrfach auf den beständigen Wider- 
spruch hingewiesen, indem Fiahte mit 
der Behauptung einer absoluten Freiheit 
alle und jede Einwirkung eines Menschen 
auf den andern, also alle Erziehung von 
vornherein für unmöglich erklärt, und 
wie er dennoch überall nach Mitteln 
sucht, um auf Bildung eines starken sitt- 
lichen Charakters im ganzen Volke hin- 



zmvirken; wie überhaupt eine glückliche 
Inkonsequenz sowohl den Charakter als 
das System Fichte’s vor manchen Härten 
bewahrt hat (S. 03). Ziemlich ausführ- 
lich bespricht der Herausgeber die An- 
klage des Atheismus, infolge deren Fichte 
Jena verlassen musste und nach Berlin 
üiiorsiedelto. Herr Vogt nennt dies den 
Wendepunkt in Fichte’s Leben nnd Wir- 
ken, wili es aber nicht zugleich als einen 
Wendepunkt seiner Philosophie angesehen 
wissen, wie cs von vielen geschieht ; und 
das ist auch richtig. Fichte ist sich in 
der Grundansicht des Idealismus und in 
der Energie und Offenheit seines Cha- 
rakters immer gleich geblieben. Indes 
ist doch nicht zu leugnen, dass seit je- 
nem Streit sein Gedankengang eine mehr 
pantheisierende Richtung nahm, indem 
er nicdit mehr das „Ich jedes einzelnen“ 
für das einzige Reale ansehen lehrte, 
sondern dieses Ich verallgemeinerte, apo- 
theosierte und so auch in religiöser Hin- 
sicht der Denkungsart und Ausdrucks- 
weise vieler seiner Zeitgenossen näher 
kam 

Desgleichen ist sich Fichte immer hin- 
sichtlich dessen, was er als höchstes sitt- 
liches Gut und Ziel aller Erziehung an- 
sah, gleich geblieben, nämlich in der 
Forderung der Selbständigkeit oderSelbst- 
thätigkeit des Menschen, die wohl kaum 
nachdrücklicher und eindringlicher und 
in kraftvolleren Worten gepredigt ist, als 
in den hier unserem Volke von neuem 
übergebenen vierzehn Reden an diedentsche 
Nation. 

Der Band ist dem nunmehr verstor- 
benen Dr. Ziffer gewidmet. 

0. Flügel. 



II. 



Hermann Loizei Grundzüge der 
Psychologie. Diktate aus den Vor- 
lesungen. Leipzig 1881. 93 S. 
Derselbe : Grundzüge der prak- 
tischen Philosophie. Diktate aus 
den Vorlesungen. Leipzig 1882. 84 S. 

Der Sohn des verstorbenen Professor 
H. Lotze hat dasjenige, was derselbe in 
seinen Vorlesungen dem göttinger Her- 
kommen gemäss seinen Zuhörern zu dik- 
tieren pflegte, drucken iassen, zuvörderst 
für diejenigen, welche seine Vorträge 
nicht bis zu Ende haben hören können. 
Und nur für solche, welche die münd- 



lichen Ausführungen und Erläuterungen 
gehört haben oder ausser diesen Diktaten 
die grösseren Werke Lotze’s kennen, ha- 
ben diese kurzen Darstellungen Werth; 
denn was namentlich die Psychologie an- 
geht, so ist sie nur ein sehr kurzer Aus- 
zug der sonst schon veröffentlichten Schrif- 
ten Lotze’s über die betreffenden Punkte. 
Für einen, der lediglich hiernach sieh 
über Lotze’s Anschauungen unterrichten, 
oder diese Diktate gar als ein Kompen- 
dium der Psychologie und der praktischen 
Philosophie ansehen und benutzen wollte, 
sind sie keineswegs ausreichend. Wie- 
wohl sie sehr geschickt und mit wahrer 
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Meisterrehaft im kurzen, präzisen, klaren 
Ausiiruek ab*;efasst sind, lassen sie wei- 
tere Ausführungen und Ergänzungen gar 
zu sehr vermissen. Jn der Psyehologie 
fehlt z. B. ganz und gar die Lehre vom 
Denken, von der Apperzeption, vom Wol- 
len \ind Begehren, für die Gefühle ist 
nur eine Einteilung, für das Ldi nur 
eine Definition gegeben. Verhältnismässig 
lang dagegen ist die Lehre vom räum- 
lichen Vorstellcn behandelt. Der zweite 
Teil „von der Seele“ bespricht die Be- 
ziehungen zwischen Leib und Seele, giebt 
die vornehmsten Gründe gegen den Ma- 
terialismus an und legt in möglichster 
Küi-ze die eigne Anschauung über die 
Seele dar. Bekanntlich war Lotze im 
letzten Grunde Monist, betrachtete die 
Substanzen und letzten Elemente nur als 
Zustände Eines sie alle umfassenden 
Wesens, auch die Seele nur als einen 
bei der Zeugung entstandenen Act des 
Absoluten, der sich aber im Uebrigen 
ganz wie ein selbständiges verhält. Was 
diesen Monismus betrifft, so verweise ich 
auf „einige Bemerkungen über Lotze’s 
Ansicht vom Zusammenhänge der Dinge“ 
in der Zeitschrift für exakte Philosophie 
VIII. S. 30. Über die auch hier vor- 
etragenen psychologischen Besonder- 
eiteh, in welchen Lotze von den Er- 
klärungen Herbart's abweicht, den er 
übrigens S. 74 „mit Dank erwähnt“, 
siehe diese pädagogischen Studien 1881, 
II. 1 £f. 

II. 

In der praktischen Philosophie weist 
Lotze zunächst den anthropologischen, 
den kosmologischen, deneudämonistischen 
und den Kant’sehen Standpunkt zurück 
und gründet die Ethik auf die ästhetischen 
Gefühle des Beifalls und Mi.ssfallens. 
Die Ideen, welche hier aufgestellt werden, 
simi etwa die Herbart’s, nur sind sic in 
zwölf getheilt, dann aber wieder zu einer, 
der des Wohlwollens, zu-sammengefasst. 

Eine ziemlich lange Ausführung ist 
der Erörterung über die Freiheit gewid- 
met. Lotze fasst dieselbe zuletzt ziemlich 
im Sinne des Indeterminismus oder eines 



Äquilibrium und bemerkt, wenn dabei 
ein völlig freier Entschluss „ganz un- 
erklärbar sei“, so wäre es doch „sinn- 
los, zu behaupten, was wir nicht erklären 
können, könne auch in Wirklichkeit nicht 
Vorkommen“. 22. Allein hier liegt eine 
Verwechselung des Wortes „unerklärbar“ 
vor. Es giebt vieles, was bisher zwar 
noch unerklärlich, aber in sich nicht 
widersprechend also möglich, resp. wirk- 
lich ist; was aber unerklärlich ist in dem 
Sinne des in -sich- widersprechenden wie 
z. B. der Begriff einer absoluten Freiheit 
oder allgemein eines absoluten ursach- 
losen Werdens, das ist auch schlechthin 
unmöglich und kann nicht verkommen. 
Dieser Umstand, dass die Freiheit des 
Willens ihm völlig unerklärbar ist, scheint 
auch der Grund zu sein, warum Lotze 
in der Psychologie die Lehre vom Willen 
ganz weggelassen hat. 

Sonst scheint er sieh in seinen Vor- 
lesungen sehr weit in die konkreten Ver- 
hältnisse des Lebens ja der Zeitlage ein- 
gelassen zu haben. Aber es ist wohl natür- 
lich, dass auf ea. 50 Seiten nur das aller- 
nohvendigsto gesagt worden kann über 
Ideale, Urrcchte, persönliche Freiheit, 
Ehre, Eigentum, Ehe, Erbfolge, Staat, 
.läger-, Fischer-, Hirten-, a<‘kerbautrei- 
bende Völker, Wahlen, Stimmrecht der 
Frauen, direkte und indirekte Steuern, 
namentl^'h aber über sociale Gesellschafts- 
einrichtungen. In letzter Beziehung er- 
örtert er das sog. eherne Lohngesetz und 
kommt zu dem Resultat, dass weniger 
ein bcstiiiimtes sociales System als mög- 
lichst weitverbreitetes W ohlwollen der 
einzelnen Personen den socialen Schäden 
abhelfen könne. Uebrigens sind alle die 
gegebenen Andeutungen sehr wohldurch- 
dacht, klar vorgetragen und von einer 
sehr humanen Gesinnung eingegeben. 
Sicherlich sind die Vorlesungen über 
f)raktische Philoso))hie sehr geeignet ge- 
wesen, den Zuhörern Interesse für die 
hohen Aufgaben dieser Wissenschaft und 
deren Lösung im praktischen Leben ein- 
zuäussen. 

0. Flügel. 



' 111 . 



Helm: Grundzüge der empiri- 

schen Psychologie und der Lo- 
gik. Für die Hand des Schülers be- 
arbeitet. 3. verbesserte Auflage. Bam- 
berg 1882. 73 S. 



Dieses vortreffliche Büchlein, welches 
sich schon in zwei Auflagen den Weg 
in die Lehrerwelt gebahnt hat, bedarf 
wohl nicht erst der Empfehlung. Natür- 
lich soll der Stoff, den es bietet, dem 
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Schüler nicht in der hier gewühlten dog- 
nmtisehen Form gegeben werden, sondern 
die knappen Sätze sollen gleichsam der 
Niederschlag dessen sein, was der voran- 
gehende Unterricht aiisführlich gelehrt 
nnd an Beispielen verdeutlicht hat. Dies 
will dar Verfasser festgehalten wissen, 
auch wo er der Bequemlichkeiten halber 
die Gesetze den gegebenen Beispielen 
voraugestellt hat. 

Hinsichtlich der ,\nordnnng wäre es 
vielleicht zweckdienlicher gewesen, wenn 
das, was als Einleitung vorangeht, erst 
am Ende als Abschluss gegeben wäre, 
nämlich als Versuche, das unzweifelhaft 
Thafsächliche zu erklären. Hier wäre 
dann die Einheit des Bewusstseins noch 
dentlieher hervorgetreten, und es hätte 
der Materialismus nachdrücklicher zu- 
rüekgewiesen werden können; aus der 
Voraussetzung eines besondern Seelcn- 
wesens hätte sieh dann die Unsterblich- 
keit leicht ergeben. 

Sachlich ist uns aufgefallen, dass die 
„angeborenen Anlagen“ hauptsächlich in 
der Besonderheit der Sinnesorgane 
gesucht werden S. 6. Mau hat wohl viel- 
mehr an die Verschiedenheit der die gei- 
stigen Zustände begleitenden Zustände 
des Ccntralorganes, des Gehirns, zu 
denken. 

Ferner treffen die Beispiele und die 
Definition, die für die unmittelbare Re- 
produktion S. 17 gegeben werden , nicht 



diese, sondern die mittelbare, oder doch 
nur Fälle, wo beide Reproduktionsarten 
Zusammenwirken. Unter unmittelbarer 
Reproduktion versteht man frei steigende 
Vorstellungen, die also nicht durch an- 
dere, Äueh nicht durch ähnliche gehoben 
werden. Werde ich z. B. in meiner Ar- 
beit durch irgend ein Geräusch, etwa 
das Pochen an der Thür, unterbroehen, 
und nach Erledigung der Störung kom- 
men die Gedanken, mit denen ich vorher 
beschäftigt war, von selbst wieder, so 
hat man hier die unmittelbare Reproduk- 
tion. Erinnert mich aber ein Bild an 
dessen Original, wie der Verfasser an- 
führt, so ist hier eine mittelbare;. Repro- 
duktion vorhanden vermöge der Ähnlich- 
keit.*) 

Desgleichen dürfte es nicht wohlgethan 
sein, die Kenntnis der Aussenwelt als 
unmittelbareErkeuntnisund die der Innen- 
welt als mittelbare einander entgegenzu- 
setzen S. 1, denn gerade die innere 
Erfahrung ist allein die unmittelbare. 
Verfasser meint wohl den Gegensatz der 
Erkenntnis durch Erfahrung und der 
durch Sehliessen; letztere ist mittelbar, 
erstere unmittelbar, mag sie sieh auf die 
äussere oder innere Erfahrung beziehen. 

Übrigens wird man allen Respekt ha- 
ben müssen vor einem Seminaristen, wel- 
cher sich den Inhalt dieses Büchleins 
angeeignet hat. 

0. Flügel. 



IV. 



R. K. A. Hofmann: Geschichts- 

zahlentabellcn nach psycholo- 
gisch-pädagogischen Grundsät- 
zen bearbeitet Für höhere Schulen. 
Leipzig, 1882. (S. Iloffmann, Elisen- 

strasse 24.) 

Schlägt man das Büchlein auf. so wird 
man sofort frappiert durch die von der her- 
kömmlichen Art nnd Weise, Gesehichts- 
tabellen einzurichten, völlig abweichende 
Form. Man findet drei Kolumnen vor, 
von denen die erste die Hauptzahlcn, die 
zweite die Nebenzahlen und die dritte 
die Stiehworte zu den Zahlen enthält. 
Ala llauptzahlen sind nicht nur solche ge- 
wählt, welche ein hervorragendes Ereig- 
nis betreffen, sondern auch solche, welche 
in sich bedeutende Gedächtnishölfen ent- 
halten (z. B. 333 für Alexander d. Gr.). 
Das V'erfahren gründet sich auf folgende 
Beobachtung: „Für solche Ereignisse, 



welche Wendepunkie in unserm Leben 
bezeichnen, (der Eintritt in eine neue 
Stellung, der Tod eines Verwandten und 
dergl.) oder für solche, welche aus irgend 
einem andern Grund grosse Wichtigkeit 
erlangen (Fe.ste, Kriege u. a.), oft sogar 
für solche, welche gar keine objektive 
Bedeutung für uns haben, nur dafür mer- 
ken wir uns rein mechanisch die Jahres- 
zahl. Für alle übrigen Ereignisse dagegen 
besinnen wir uns nur auf ihr Verhältnis 
zu diesen wichtigeren, wir fragen uns nur, 
ob und wie lange sie vor oder nach den- 
selben fallen; es beobachte sieh jeder 
nnd er wird finden, dass wir nur auf 
diese Weise uns in unserer Vergangenheit 
zu orientieren pflegen und dass dieses 
Orientieren in der Regel mit grosser Ge- 



*) Dasselbe MissverstaDduie scheiut auch bei 
liotxe obxuwoUcD. ÜruudxUge der Physiologie. 
IHhl. a. 22. 
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nauigkeit und Leichtigkeit geschieht“ fiius 
dem die Gschichtstahellen und ihr Ver- 
fahren begründenden Aufsatz, Jahrbuch 
XdV, S, 2G1 f.) Dieser Beobachtung ent- 
spricht nun die Einrichtung der Tabellen. 
Die Art und Weise, wie sie zu benutzen 
sind, enthält die Vorrede. 

Auf alle Fälle ist es sehr dankenswert, 
dass der Verfasser es miternominen hat, 
eine Abhiilfe zu schaffen für die beson- 
ders auf höheren Schulen herrschende 
Zahlen-Not. Denn das lässt sieh nun 
einmal nicht hinwegläugnon, das Zahlen- 
lernon, wie es zur Zeit noch die genann- 
ten Schulen heimsucht, ist für Lehrer und 
Schüler eine Pein: für die Schüler, in- 
dem sie sieh tagelang mit dem Lernen ab- 
qnälen müssen, um die Erfahrung zu 
machen, dass nach wenig Wochen nur 
einzelne der mühsam eingeprägfen Zahlen 
noch fest sitzen; für den Lehrer, indem 
er bei genauer Prüfung sich sagen muss, 
dass, abgesehen ven der Übung des mecha- 
nischen Gedächtnisses, diese Art des Zah- 
lenlernens „für die Schüler keinen Wert 
hat. Eine Änderung muss also geschaffen 
werden, und der in dem Büchlein verfolgte 
Weg: Hauptzahlen aufzustellen und von 
diesen aus nach Anfslellnng der Verhält- 
niszahlen Nebenzahlon auszubilden. scheint 
allerdings der richtige zu sein. Der grosse 
Unterschied von der bisherigen Art und 
Weise, Zahlen lernen zu lassen, besteht 
darin, dass Zahlengruppen gebildet wer- 
den, die, soweit irgend möglich, in sich 
verbunden und gefestigt sich darstellen, so 
dass die eine Zahl durch die andere Zahl 
gestützt wird. Tritt dann nur eine Zahl 
aus dieser Gruppe über die Schwelle des 
Bewusstseins, so heben sieh mit Notwen- 
digkeit, wenn anders die Zusammenfü- 
gung eine feste war, auch die übrigen 
dazu gehörenden Zahlen. Die gewöhn- 
liche Art der Zahlenbehandlimg hingegen 
giebt im besten Fall Zahlenpaare, wenn 
dies wie bei Angabe der Kegierungszeit eines 
Fürsten oder l)ci Bestimmung der Dauer 
eines Krieges recht nahe liegt; im übrigen 
aber begnügt sie sieh mit der Aufstellung 
der einzelnen Zahlen, wie sie eben ohne 
Zusammenhang chronologisch auf einan- 
der folgen. Diese Vereinzelung nun ist. 



wie in allen Verhältnissen, so auch hier 
der Grund der Schwäche, der Grund, 
dass die Zahlen Im Gedächtnis so wenig 
haften. 

Dass nun der erste Versuch nicht 
durchaus gelungen ist, liegt in der 
Schwierigkeit der Sache. Der Hauptfehler 
scheint mir der Zweck des Büchleins zu 
sein. Der Verfasser will den Schülern 
der höheren Schulen damit bei dem Ler- 
nen der Geschichtszahlen eine Hülfe 
schaffen und lässt sich dadurch verleiten, 
alle Zahlen, die auf dem Gymnasium etwa 
gelernt zu werden pflegen, aufzunehmen. 
Nun werden aber wohl kaum Gymnasi- 
asten sich dazu entschliessen, oder über- 
haupt nur darauf kommen, auf eigene 
Faust einen vom übrigen Geschichtsunter- 
richt völlig abgelösten eignen Weg, die 
Zahlen zu lernen, einzuschlagen. Nur dann 
werden die Tahcllen Eingang finden, wenn 
der darin vorgesehriebene (fang von dem 
Lehrer aeeeptiert wird. Das weiss nun 
auch selbstverständlich der Verfasser, aber 
er hätte infolge dessen keine Rücksicht 
nehmen sollen auf alle die Zahlen, die 
mau irgendwo einmal gelernt hat oder 
lernen lässt, sondern hätte gerade d i e 
Zahlen durch seine Tabellen bezeichnen 
sollen, die für den Fortschritt des Ge- 
schichtsunterrichts durchaus notwendig 
sind ; denn alle übrigen sind entbehrlich. 
Er hätte also auch in dieser Hinsicht 
einem L’belstande steuern sollen. Dass 
dadurch die Tabellen einen ganz andern 
Hintergrund gewonnen hätten, ist klar. 

Auch wird sieh mit der Zeit noch 
manche bessere Zusammenstellung auffin- 
den lassen, die bei einer Umarbeitung 
verwertet werden könnte. Einige Unge- 
nauigkeiten wie 721 für die assyrische 
Gefangenschaft statt 722 und 742 statt 
743 sowie 786 statt 78.5 (die Anfangs- 
zahlen für die messenisenen Kriege); 
ferner einige Auslassungen; Zahlen für 
die Ostgoten, für Bonifatius würden dann 
vermieden werden können. 

Jedenfalls sind die „Gesebicbtszablen- 
tabellen“ zu empfehlen, sei cs auch nur, 
um den darin vertretenen Ideen Eingang 
zu verschaffen. 

Eisenach. Dr. Göpfert. 



V. 



August KuntZB, Katcchisationen über 
zweimal achtundvierzig biblische Ge- 
schichten des Alten und Neuen Testa- 



ments. Nach den Grundsätzen des kon- 
zentrierenden Religionsunterricht, sowie 
unter Berücksichtung der neuen Ortho- 
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graphie für Volksschulen bearbeitet. 

Rostock, Wilh. Werther, 1881. Erster 

Band: Das Alte Testament 342 S. 

Für den innerhalb der Herbarfischen 
Theorie und Praxis stehenden Lehrer er- 
weckt schon der Titel des Buches wenig 
Vertrauen. Nach „Katechisationen“ steht 
unser Sinn nicht, und warum sollen cs 
gerade „zweimal aehtundvierzig“ sein? 
Nur die Verheissung eines „konzentrieren- 
den Religionsunterrichts“ erweckt einige 
Hoffnung, denn der thut uns Not. Aber 
leider ist weder in der „Vorrede“ noch 
im ausführenden Texte von irgend welcher 
Konzentration die Rede, geschweige denn 
von der von uns erstrebten. Der Verfasser 
müsste denn seinen Gedanken, „Geschichte 
durch Geschichte auszulegen“ und die Ge- 
schichte zu erklären durch Sprüche, Lieder- 
verse und Katechismusworte, für einen 
Konzentrationsgedanken halten; wir halten 
das für die direkte Umkehrung des richti- 
en Abstraktionsprozesses. Dafür aber er- 
Ult der Lehrer die theoretischen Winke 
ttnd praktischen Ausführungen „unter Be- 
rücksichtigung der neuen Orthographie“, 
die aber zum Glück nicht im Stande ist, den 
Satz der allgemeinen Anerkennung zu nä- 
hern. „Das zwcokmässigste Mittel, die Kin- 
der beim LTntcrricht in gespannter Auf- 
merksamkeit zu erhalten, wobei Herz und 
Verstand gewinnen, ist Katechetik. 
Durch sie werden die Seclenkräfle des 
Kindes in gehörige Thätigkeit gesetzt und 
erhalten, religiöse Gefühle geweckt und 
gebildet, der Wille auf das Gute gelenkt, 
für dasselbe erwärmt und empfänglich 
gemacht.“ 

Nun kann man ja auch freilich mit 
„Katechisation“ jede Unterredung über 
religiöse Stoffe bezeichnen, dass aber der 
Verfasser eine Katechetik im Auge 
hat, die den erziehenden, auf Interesse 
und Selb.stthätigkeit bauenden Unterricht 
fast unmöglich macht und der von Thrän- 
dorf (Studien, 1881. 1) befehdeten „Kunst- 
katechese“ sehr nahe verwandt ist, zeigt 
die praktische Ausführung, von der ich 
dann einige Proben geben will. 

Ueber die Anordnung und Verteilung 
der Stoffe auf die Schuljahre wird nichts 
gesagt, doch lässt sich ans dem ganzen 
Tone der Behandlung, sowie aus der 
Menge der als bekannt vorausgesetzten 
Sprüche, Liederverse und Katechismus- 
stüeke schliesscn, dass der Verfasser die 
Oberstufe der Volksschule im Auge hat ; auch 
setzt er bei jeder einzelnen Geschichte vor- 
aus, dass alle übrigen (auch die neutesta- 



mentlichen) dem Schüler schon bekannt 
sind. Dennoch behandelt er jede einzelne 
Geschichte von der Schöpfung bis zu den 
Makkabäern in einem Tone und einer 
Breite, als ob sie zum ersten Male auf- 
träte; das Ist unverantwortliche Ignorie- 
rung der genannten vorausgegangenen 
Unterrichtsarbeit, eine Vergewaltigung 
der in den Sehülerköpfen reichlich vorhan- 
denen Apperzeptionsmassen und — für 
den Heroartiancr speziell noch — der 
schroffste Widerspnich zu dem knltur- 
historichen Fortschritt des Gesinnungsun- 
terriehtes. 

Die Vorbereitung zu den einzelnen 
Haupterzählungen besteht in Gebeten, 
die meist zu hoch gehalten sind und fast 
immer den Grundgedanken vorwegnehmen, 
der aus der Geschichte erst gewonnen 
werden sollte. 

Die Vertiefung, welche in Form von 
Fragen und Antworten auftritt, besteht in 
einem bunten Gemisch von „grammati- 
schen“ Fragen, geographischen, kultur- 
historischen Notizen, sittlichen und religi- 
ösen Belehrungen und Mahnungen, zahl- 
reichen Sprüchen und Liederversen und 
Kateehismusstücken, Verknüpfungen mit 
anderen Geschichten und Anwendungen 
auf das heutige Leben, die an allen mög- 
lichen Stellen der zu besprechenden Haupt- 
handlung eingeschoben werden, so dass 
eine klare und saubere Totalauffassung 
des Geschichtsganzeu weder in sachlicher 
noch in ethisch religiöser Hinsicht mög- 
lich ist. Wo aber wirklich einmal ein 
Anlauf zu einer richtigen Vertiefung d. h. 
zur selbstthätigen Erfassung eines sach- 
lichen, psychologischen oder ethisch-reli- 
giösen Verhältnisses durch den Schüler 
genommen wird, da tritt in der Regel — 
nach des Verfassers Weisung — der Leh- 
rer als deus ex machina auf, löst die 
Schwierigkeit und lässt die fix und fertig 
präsentierte Weisheit einfach vom Schäler 
nachsprechen und auswendig lernen. 

Ein eigentlicher Abstraktionsprozess 
(dritte und vierte Stufe) kommt nach dem 
Gesagten gar nicht vor. 

Anerkennung von unserm Standpunkt 
aus können eigentlich nur „die Wieder- 
holungsaufgaben“ finden, in denen zwar 
auch zuweilen einfach Reproduktionen 
von Stücken der Geschichte gefordert 
werden, sonst aber Anwendungen der be- 
kannten Sprüche auf die behandelte Ge- 
schichte oder der neu aufge.stellten Sprüche 
auf den Erfahrungskreis und das Leben 
der Kinder verlangt werden. 

Hier mögen zwei Proben folgen: 




1. Die Sehßpfunß. Gehet. L. Wann 
eehnf Gott Himmel und Erde? K. Im 
Anfänge. L. Im Anfänge heisst hier: als 
die Zeit dn der Welt begann. Vor der 
Schöpfung war also noch keine Zeit, cs 
war nur Ewigkeit. Am Anfänge soll auch 
sagen, dass die Welt einen Anfang ge- 
nommen hat, darum auch wieder vergehen 
wird. (Einprägung dieser Erklärung). 
Wie war die Erde am Anfänge? Wüste 
und leer . . . Was bedeckte die Erde? 
Wasser. Wie ist dasselbe hier genannt? 
Tiefe . , . Wie sprach Gott am zweiten 
Tage? Es werde eine Feste zwischen den 
Wassern. Wie nannte er dieselbe? Him- 
mel. L. Hierbei cnstand der Luftraum 
über der Erde, den wir Atmosphäre 
nennen. Gott sonderte auch das Wasser 
auf der Erde von dem Wasser über der 
Erde ; er schuf also auch au diesem Tage 
den W’olkenhimmel (Einprägung) . . . . 
W'as liess nun Gott auf der Erde aufge- 
hen? Gras und Kraut und fruchtbare 
Bäume. Hier seht ihr, wie in bestimmter 
Heihenfolge alles entsteht, wie der Herr 
wirklich alles weislich ordnet. Nachdem 
Lieht und Land vorhanden ist, konnte 
schon was bestehen? Pflanzen .... 

9. Abrahams Prüfung. Gebet. Himm- 
lischer Gott und Vater! . . . Nur um 
unsertwillen prüfest du uns, damit aus 
unsemi Verhallen uns selbst offenbar 
werde, dass du nach unserer Würdigkeit 
und Fähigkeit mit uns gehandelt. L'nser 
Inneres soll offenbar werden ; die Prüfung 
deckt es auf: ob Glaube oder Unglaube, 
liicbe oder keine Liebe, Hoffnung oder 
Hoffnungslosigkeit in unserem Herzen 
ist. Getreuer Gott, du lässcst uns nicht 
versuchen über unser Vermögen! . . . 1. 
Gottes Befehl. L. Nach den Glaubcns- 
prüfungen. welche Abraham schon erlebt 
hatte, tritt eine neue schwere Prüfung an 
ihn heran. Die Geschichte beginnt : Gott 
versuchte Abraham u. s. w. Eva wurde 
auch versucht; wozu nämlich wurde sie 
von der Schlange verleitet? Zum Bösen. 
W^clchen Sinn hat aber hier das W’ort 
..versuchen“ nicht? Zum Bösen verleiten. 
L. Gott versucht niemanden zum Bösen. 
Wie fängt Luther die Erklärung der sechs- 
ten Bitte an? Gott versucht niemand 
II. 6. w. L. Dasselbe sagt auch der 
Apostel .lakobus: Niemand sage, wenn er 
versucht wird . . . (Jak. 1, 13, 14) (Ein- 
prägnng.) W'ozu versuchte Gott also Abra- 
ham nicht? Zum Bösen. W’as sollte im 
Gegenteil durch diese Versuchung in Abra- 
ham noch gestärkt werden? Das Gute. 
Welches war also der Hauptzweck dieser 



Versuchung? Dass das Gute iu Abraham 
gestärkt werde. L. In solcher W'eise ver- 
sucht der Herr die Menschen oft: ergiebt 
ihnen wie Abraham irgend eine schwere 
Aufgabe zu erfüllen. Worin soll sich der 
Mensch dabei bewähren? Im Guten, im 
Glauben. Worin wird der Mensch also 
durch solche Versuchung geprüft? Im 
Glauben und Gehorsam. Wie wird darum 
diese Versuchung auch noch anders ge- 
nannt? Prüfung. Worin bestand Ijei Abra- 
ham die Versuchung? Darin, dass Gott 
ihm befahl, den einzigen geliebten Sohn 
zu opfern. Wie lautet der göttliche Be- 
fehl? Nimm Isaak, deinen einzigen Sohn . . . 

Doch genug der Prohen. Sie werden 
cs den Leser der „Studien“ erklärlich 
finden lassen, wenn ich bei der Lektüre 
einer Beihe solcher Katechisationen nicht 
zu des Verfassers Meinung gelangen 
konnte, dass „damit einem Bedürfnis ab- 
geholfcn werde,“ sondern den Eindruck 
der Iicktüre unwillkürlich in die Worte 
zusammenfasste „Der Katechese ganzer 
Jammer fasst mich an.“ 

Wenn so das Buch rein sachlich ge- 
nommen von unserem Standpunkt aus 
völlig verworfen werden muss, so ist doch 
natürlich anzuerkennen, dass der Verfasser 
in diesem Werke nach seinem besten me- 
thodischen Wissen und Gewissen den 
Gewinn seiner „mehr als vierzigjährigen 
Lehrerthätigkeit“ verarbeitet hat, und dass 
er durch seine ..geringe Arbeit“ nicht 
mehr als eine Anregung zu besserer Prä- 
paration für den LMier geben will. Aber 
zu bedauern bleibt dennoeb, dass so viel 
Flciss und guter Wille so verkehrte Mit- 
tel zur Erreichung eines edlen Zweckes 
in Bewegung setzt, und dass während 
einer so langen Arbeitszeit niemals das 
Licht einer besseren Methode lebenspen- 
dend in den Wirkungskreis des Verfassers 
hinein geleuchtet hat. Denn wer strikte 
in der vorgeführten Weise unterrichten 
wollte, der würde alles eher als religi- 
öses Leben wecken — was doch des Ver- 
fassers Absicht ist — , und was bei solcher 
ümerrichsarbeit ja Gutes in den Seelen 
der Schüler geschaffen wurde oder würde, 
das würde nicht mittelst sondern trotz 
der Methode durch die sittlich-religiöse 
Persönlichkeit des Lehrers und durch die 
unverwüstliche Kraft der biblischen Stoffe 
geschaffen. 

Die Methodik des Religionsunterrichtes 
hat aber die Aufgabe, die psychologischen 
Wege aufzuspüren und zu bestimmen, 
durch deren Beschreitung der Unterricht 
als solcher jenen beiden Factoren als 
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ebenbürtiger Bundesgenosse an die Seite 
tritt, oder — um ohne Bild zu reden — 
die rechte Methode allein, die wir nach 
Herbarts Fingerzeig zu finden streben, 
kann jenen beiden Faktoren des Beligi- 



onsunterrichfos die höchste ihnen erreich- 
bare psychische Macht über das geistige 
Leben der Schüler verleihen. 

Eisenach. 

Dr. Richard Staude. 



VI. 



Or. Aug. Lehmann, Sprachliche Sün- 
den der Gegenwart. 3. verbe.ssertc und 
vermehrte Auflage. Brannsehweig, 
Friedr. Wreden, 1882. 175 S. 

Unter den vielen nachteiligen Wir- 
kungen, welche die ig. den letzten 50 
.lahren in hcisjiielloser l’ppigkoit empor- 
gewucherte ]ieriodischc Tagespresse leider 
ausgeübt hat und noch tagtäglich ausübt, 
ist die Verminderung des Sprachbewusst- 
seins, ja die Verschlechtening der Sprache 
eine von denjenigen, welche ein höchst 
zweifelhaftes Licht auf die vielgerühmto 
Bildung unserer Tage zu werfen imstande 
ist. Der ,.5Ceitungsjargon“ ist bereits zu 
einem terminus technicus geworden, mit 
welchem beehrt zu werden, nicht gerade 
schmeichelhaft für ein stilistisches Ela- 
borat ist. Das Schlimme bei der Sache 
ist, dass der Zcitungsnhilister von Pro- 
fession, dessen drittes Wort Freisein von 
aller Bevormundung zu sein pflegt, gar 
nicht merkt, wie er von einem durch- 
triebenen und gewissenlosen Redakteur 
in ein Netz verstrickt wird, das mit jeder 
Nummer sich fester um ihn zieht. Das 
Wort des Reichskanzlers von der „ver- 
logenen Presse“, über welches der Teil 
derselben, der sieh getroffen fühlte, sei- 
ner Zeit ein wahres Zetergeschrei erhob, 
hat nur zu viel Berechtigung. Die Ver- 
logenheit zeigt sich nicht nur im Inhalt, 
sondern , wie ja Inhalt und Form stets 
auf das engste zusammenhiingen, auch in 
dieser letzteren. Fürwahr, Bewunderung 
verdient — wenn bei einer schlechten 
Sache Bewunderung überhaupt am Platze 
ist — die Kunst, mit welcher ein Teil 
der Tagespresse allerhand sittlichen Schä- 
den und Gebrechen, deren ungeschminkte 
Darlegung den Herren Abonnenten un- 
bequem sein könnte, durch die verschie- 
densten sprachlichen Wendungen und 
Windungen ein anständiges Mäntelchen 
nmzuhängen versteht. Unsere schöne 
Sprache hat aber offenbar eine edlere 
Aufgabe, als die feile Dirne einer ge- 
sunkenen Moral zu sein. Sie ist auch 
nicht dazu da, um, wie jener bekannte 
blasphemisehe Ausspruch lautet, die Ge- 



danken zu verhüllen, sondern um von des 
Sprechenden oder Schreibenden Ideen 
ein möglicbst treues Bild zu geben. Es 
ist jedenfalls nicht nur eine ästhetische, 
sondern auch eine ethische Forderung, 
wenn man von einer sprachlichen Dar- 
stellung möglichste Korrektheit, Klarheit 
und Sihönhcit verlangt. Dazu aber ist 
gegen die sprachlichen Formen und Ke- 
geln eine gewisse Pietät nötig, die durch- 
aus keine Pedanterie zu sein braucht. 
Gerade diese Pietät ist cs, die wir bei 
vieJen unserer modernen Presserzeugnisse 
vermissen. Unser Verfasser hat ein er- 
staunlich reichhaltiges Sündenregister zu- 
sammcngestellt, dessen sieh nicht nur 
unsere Zeitungsschreiber, sondern leider 
auch viele Verfasser sog. wissenschaft- 
licher Werke schuldig machen. Die erste 
Abteilung des Buches handelt von der 
Wortstellung und Wortzusammensetzung, 
die zweite von dem Wörtchen „und“, die 
dritte von den Partizipien, die vierte un- 
ter der Überschrift „Mannigfaltiges“ von 
dem Periodenbau, der Apposition, von 
Pleonasmen , von der Stellung des Ver- 
bums, der Adjektiven auf — weise, der 
Verschmelzung der Präposition mit dem 
Artikel, von den mit der Partikel „zu“ 
verbundenen Infinitiven bei um, ohne, 
statt oder anstatt, dem Wörtchen „so“ 
im Nachsatz und dem Pronomen „es“. 
.Jeder Lehrer, welcher die deutschen Auf- 
sätze zu korrigieren hat, wird die Er- 
fahrung gemacht haben, dass gewisse 
sprachliche Sünden in der Gegenwart 
geradezu zur Manie und zu einem wahr- 
haften Kreuz für den Korrektor geworden 
sind. Ich will hier nur an drei jener 
Sünden erinnern, welche sämtlich auch 
von unserem Verfasser erwähnt und ge- 
bührend gegeisselt werden. Die erste ist 
die fehlerhafte Anknüpfung eines zweiten 
Nebensatzes an einen vorausgegangenen 
Relativsatz, wie in dem Beispiele: „Ich 
wartete dem Kanzler auf, dem ich das 
Buch verehrte und um seine Gnade bat“; 
die zweite ist die falsche Stellung des 
verbum finitum bei einem durch „und“ 
an einen vorhergehenden angereihten 
zweiten Hauptsatz, z. B. „Er lud seine 
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Freunde zu sich ein und folgte ich gerne 
seiner Einladung“; die dritte ist der un- 
richtige tiebranch des zweiten Partizi- 
piums, wie in dem Beispiele : „Bei dem 
uns betroffenen Verlust“. Der Verfasser 
— und das möchten wir besonders lobend 
hervorheben — begnügt sieh nicht, die 
fehlerhaften Beispiele angeführt und in 
richtige umgewandelt zu haben, sondern 
er giebt auch überall die Gründe für 
diese Umwandlung klar und bestimmt 
an; seine Exkurse sind im höchsten 
Grade lehrreich und interessant, vergl. 
besonders die 2. Abteilung über das 
Wörtchen „und“. Es sei gestattet, aus 
dem Abschnitt über die Partizipien eine 
kurze Probe hierherznsetzen (S. 115): 
„Es ist schon oben bemerkt worden, dass 
die Partizipien überhaupt wegen der 
Mehrfachheit ihrer Bedeutung viele Un- 
bestimmtheiten, Unklarheiten und Unver- 
ständlichkeiten mit sich bringen, nament- 
lich das erste Partizip mehr als das 
zweite, weil sich das erste vor zu grossen 
Bekleidungen um so mehr zu hüten hat, 
da es schon an sich kein Licblingskind 
unserer Sprache ist. Die Bekleidung oder 
Begleitung eines Partizips nennen wir 
diejenigen Wörter, welche unmittelbarzu 
ihm gehörc.1 und mit ihm ein Ganzes 
hildon. Diese Wörter sind zunächst Ad- 
verbien oder Adverbialien, z. B. „fein 
gebildet, mit Herzlichkeit dankend“, und 
diese können auch ihrerseits noch ihre 
Begleiter mit sich bringen : „äusserst fein 
gebildet, mit aufrichtiger Herzlichkeit 
dankend“. Es wächst der Umfang der 
Begleitschaft der Partizipien desto mehr, 
je grösser die Zahl der Begleiter und 
wiedenim der Begleiter derselben sieh 
steigert: „sehr gründlich und äusserst 
fein gebildet“, „mit kurzen Worten und 
doch in aufrichtigerHerzliehkoitdankend“. 
Und so kann es, obwohl nicht uiit Gra- 
zie, aber ohne sic in infinitum fortgehen. 
Es leuchtet nun ein, dass Partizipien 
mit so grossem Gefolge ganz ungeniesg- 
bar und unverständlich werden. Daher 
ist jede unnötige Bagage wegzuwerfen 
oder die nötige anders zu formen, mag 
das Partizip an der Fronte oder im Cen- 
trum oder in der Nachhut stehen, damit 
eine richtige und schnelle Auffassung des 
Zusammenhanges, in welchem die Par- 



tizipial-Konstruktion mit dem ganzen Satze 
steht, ermöglicht werde“ u. s. w. Doch 
scheint uns der Verfasser in seiner Kri- 
tik bisweilen etwas zu w’eit zu gehen. 
So nimmt er S. 137 Anstoss an dem Bei- 
spiele : „Die am 1. Oktober fälligen Zin- 
sen von den Stadtobligationen aus dem 
Jahre 1850 können von diesem Tage ab 
an jedem ersten Wochentage des Vor- 
mittags bei unserer Kasse gegen Einlie- 
fening der Kou|>ons in Empfang genom- 
men werden“. Der Gnind, weshalb die- 
ses Beispiel sprachlich nicht gut sei, soll 
in der Häufung der Präpositionen liegen. 
Der Verfasser sagt (ibid.): „Die Präpo- 
sitionen drücken ein Verhältnis aus, und 
wenn in einem Satze oder einer Periode 
zu viele Verhältnisse sich finden oder 
insbesondere ein Verhältnis in das an- 
dere und beide sogar wieder in ein 
drittes Verhältnis aufgehen, so weiss 
man sieh gar nicht mehr vor allen 
Verhältnissen zu retten und zu ber- 
gen. Da wird die Sprache schwerfällig, 
schwer verständlich oder ganz dunkel 
und unklar“. Wir meinen doch, dass 
wenigstens inbetreflf der Klarheit obiges 
Beisi)i.el nichts zu wünschen übrig lässt. 
Der Uberhandnahme der Präpositionen 
können wir uns nicht entziehen, da die 
deutsche Sprache unstreitig das Bestreben 
hat, die Casus mehr und mehr durch 
präpositionale Verbindungen zu ersetzen. 
Der Verfasser selbst hat in der Vor- 
bemerkung zur ersten Abteilung folgende 
mit Priipositionen reichlich gespickte Pe- 
riode: „Alle Klassiker seit und mit 
Luther, insbesondere die Heroen des vo- 
rigen Jahrhunderts, wie Klopstock, Goethe 
und vor allen Lessing haben, bei allem 
ihrem wunderbaren Reichtum an Ge- 
danken und Ideen, eine liebenswürdige 
Kürze, nicht bloss in der Poesie, wo sie 
vorzugsweise geboten erscheint, sondern 
auch in der Prosa auf die schönste 
Weise an den Tag gelegt und höchst 
einflussreich auch auf unsere heutige 
Sprache eingewirkt.“ Im ganzen aber 
ist das Werk ein höchst verdienstliches, 
und es würde unserer Ansicht nach auch 
als Schulbuch in den Händen der Schü- 
ler mit grossem Nutzen zu verwerten 
sein. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 



VII. 

DeutSChOS Lesebuch für mittlere und Kreisen bearbeitet von Karl F. A. Geer- 
höhere Schulen. In drei konzentrischen ling. 2. Aufl. Leipzig und Köln. Ver- 
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l»p von 0. Reissner & Ganz. 1880. 
1. Stufe Ausgaben 1B8 Seiten; 2. Stufe 
Ausgabe R 28ß S. ; 3. Stufe BßO S. 
(Die Ausgabe A, welche nach dem Vor- 
worte Anmerkungen, Krläuterungen, 
stufonweis geordnete grammatische und 
stilistische Aufgaben zu den Lesestücken 
enthält und für Lehrer bestimmt ist. 
ist mir nicht zugegangen). 

Was ist denn eigentlich unter den 
..konzentrischen Kreisen“, nach denen 
die Anlage der drei Stufen geschehen sein 
soll, zu verstehen? Es wäre jedenfalls 
sehr zu wünsc'hen, wenn man mit diesem 
Ausdrucke einen klaren Begriff verbände. 
So viel steht fest, dass der .Ausdruck bei 
verschiedenen Diszi[dinen ganz Verschie- 
denes bezeichnet. Das bekannte Lehr- 
buch der Geschichte von Spiess und Ber- 
iet ist ebenfalls nach konzentrischen Krei- 
sen angelegt. .Jeder der drei Kurse, in 
welche cs zerfällt, durchläuft das ganze 
Gebiet der Geschichte von Anfang bis 
auf die Gegenwart, aber was in dein einen 
nur angedeutet, wird in dem folgenden 
ausführlicher behandelt; und das Gute 
wenigstens hat eine solche Anordnung, 
dass durch die öftere Wiederholung von 
früher iJagewescncm der Befestigung kein 
unwesentlicher Bienst geleistet wird. Was 
sollen aber konzentrische Kreise bei einem 
Lesebuehe bedeuten? Wahrscheinlich soll 
es hier die Schwierigkeit der einzelnen 
Lesestücke sein, welche das Prinzip für 
die Auswahl abgiebt. Allein die Schwie- 
rigkeit ist doch, im gründe genommen, 
ein sehr relativer Begriff. Schwierig für 
den Schüler ist nur das, wofür in seinem 
Vorstellungskreise nicht genug Anknüp- 
fungspunkte vorhanden sind. Vorausge- 
setzt, dass der Lehrer imstande ist und 
nach den Umständen imstande sein kann, 
solche in dem Bewusstsein des Schülers 
hervorzurufen, verschwinden für jedes 
Lescsfück, welcher Art cs auch sei, die 
Schwierigkeiten wie von selbst, ln der 
Theorie also kann man von keinem Stücke 
behaupten , cs müsse wegen seiner grösse- 
ren oder geringeren Schwierigkeit auf der 
und der Stufe behandelt werden. Damit 
soll aber nicht gesagt sein, dass nicht 
praktische Gründe vorhanden sein könn- 
ten, welche von vornherein auf eine be- 
stimmte Stufe hinweisen. Es wäre offen- 
bar unjiraktisch, ein Stück auf einer nie- 
deren Stufe vorzunehmen, wenn zu seiner 
Verständliehmachung ganz unvcrhältnis- 
mäfsig viel Zeit erforderlich ist, während 
auf einer höheren Stufe das Verständnis 



wie im Fluge erzielt werden kann. Aber 
es bleibt dabei, dass stets dasjenige Stück 
die meiste Berechtigung hat, traktiert zu 
werden, für welches in dem Bewusstsein 
des Lernenden, sei es durch den übrigen 
Unterricht oder durch besondere Anlässe, 
wie Sedantag, Wcihnachtsfest etc., oder 
durch Lieblingsneigungen des Schülers 
ein vorzüglich geeigneter Boden geschaf- 
fen worden ist. Wenn es nun nach dem 
Dargelegtcn scheinen könnte, als ob wir 
auf jedes objektive Prinzip für die Aus- 
wahl verzichteten und alles von den je- 
weiligen Verhältnissen und dem Ermessen 
des Lehrers abhängig wünschten, so ist 
das eben nur Schein. Gewisse Gesichts- 
punkte sind objektiv gültig und gelangen 
auch überall da mehr und mehr zur 
Geltung, wo die Pädagogik auf wissen- 
schaftlicher (irundlage ruht. Einer die- 
ser Gesichts|)unkte ist die Rücksichtnahme 
auf die übrigen Lehrfächer, weshalb zum 
Bei.spiel die Zillcr'sche Schule versucht 
hat. Le.sebücher im engsten .Anschlüsse 
an den üesinnungsunterrieht zu bear- 
beiten ; ein anderer ist die Beachtung der 
Eigentümlichkeiten einer jeden kindlichen 
Altersstufe. Was speeiell das Poetische 
anlangt, so ist z. B. siehe" ,dass für alles 
der epischen DichJ,.ff^ Angehörige dem 
Kinde viel früher ein Verständnis auf- 
geht, als für die Produkte der lyrischen 
Poesie; und bei der epischen Poesie ist 
es wiederum die Fabel, welche früher 
auftreten muss, als Ballade und Epos. 
Wenn nun auch — um jetzt auf unseren 
A'erfasser zu kommen — derselbe für 
eine grosse .Anzahl der anfgenouimanen 
Stücke Gründe beizubringen imstande sein 
mag, weshalb er sie einer bestimmten 
Stufe zugewiesen hat, so giebt es doch 
auch viele, bei welchen ihm die Herbei- 
schaffung solcher Gründe sehr schwer 
fallen dürfte. Sind etwa die beiden 
Pfeffelschen Fabeln „Das .Johanniswürm- 
chen“ und „Der Ochs und der Esel“, 
welche sich in dem zweiten Teile be- 
finden, schwieriger, als die Lessingsehen 
„liöwe und Mücke“, „Hirsch und Fuchs“ 
oder die Rückertsehe „Ursprung der 
Rose“, welche im ersten Teile sind? Wa- 
rum steht, was die geschichtlichen Dar- 
stellungen betrifft, im ersten Teile „Die 
Türken vor Wien“, im zweiten „Die 
Schlacht am Granikus“. im dritten „Die 
Schlacht auf dem Lechfelde“? Oder in- 
betreff der Märchen, warum hat der 
erste Teil „Dornröschen“, der zweite „Die 
6 Diener“, der dritte „Aus den Kronen- 
wächtern“ von Arnim? Solcher Fragen 
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Ueseen eich noch viele thim; nmn merkt 
eben oftmale nicht den Forteehritt, der 
in den Stücken einer hiihercn Stufe in 
Vergleich zu denen der tieferen herr- 
echen eoll. Doch wir sind da nuf einen 
wunden Punkt zahlloser Lesebücher über- 
haupt geraten, der nicht eher zu heilen 
ist, als bis in das Lehrplansystcm der 
einzelnen Schulen mehr Ordnung und 
Übereinstimmung gebracht sein wird. 
Man darf deshalb mit unserem Verfasser 
nicht allzustreng ins Gericht gehen. Zu- 
dem hat sein Buch vor manchen anderen 
den Vorzug, dass er die Stücke jedes 
Teiles in grosse Eategorieen gebracht 
hat, wodurch das Zusammengehörige we- 
nigstens einigermafeen auch zusammen- 
gehaltcn wird. Zur Probe setzen wir 
die Überschriften für die Hauptabtei- 
lungen der Prosastücke des 3, Teiles 
hierher : L Älärehcn, Mythen und Sagen. 
2. Bilder aus der Geschichte. 3, Bilder 
aus der Erd- und Völkerkunde. 4. Bil- 
der aus der Naturgeschichte und der 
Naturlehre. 5. Bilder über die Kunst 
der Völker, ü, Jlusterstücke erzählenden 
Inhaltes. 2. Ethik, Vaterlandsliebe, Be- 
ligion. Wenn es freilich in dem Vorworte 
zu dieser 3. Stufe heisst: „Der üntcr- 
rieht in der oberen Klasse hat die Auf- 
gabe, die gewonnenen Ecsultate zu er- 
weitern und. den Zöglingen eine syste- 
matische Übersicht über das ganze 
Gebiet der deutschen Litteraturzu 
geben, so dass sie mit den Eigen- 
tümlichkeiten der hervorragenden 
Klassiker vertraut werden und 
jede Epoche in den Werken ihrer 
Hauptdar steiler erkennen können“, 
so veralten wir uns dieser Ansicht gegen- 



über grundsätzlich ablehnend (über die 
Gründe s. Heft I der Päd. Stnd. von 
diesem Jahre). Im einzelnen ist uns 
noch folgendes aufgefallen: L Stufe S. 
125: das Gedicht „Die Schlacht bei Zül- 
pich“ befindet sieh auch im 2. Teile; 
S. 126 fehlt in dem Schlegelschen Ge- 
dichte ..Karl der Grosse“ in der L Zeile 
eine Silbe; S. 132 fehlen 2 Strophen bei 
dem Gcllertsehen Liede: „Wenn ich, o 
Schöpfer, deine Macht“ etc. (Dagegen 
sind in der „Geschichte von dem Hute“, 
II, S. 163, die beiden Schlusszoilen anf- 
enommen worden: „Und — dass ich's 
urz zusammenzieh' — es ging dem Hute 
fast wie der Philosophie“, welche für 
diese Stufe gewiss nicht passend sind.*) 
II, S. !ii „des Kiosens“ statt „des Riesen“; 
S. 86: Todsehlag für Totschlag (nach 
der neuen Orthographie); S. 182: „das 
Bchätzenreiche Ktesiphon“ statt „schätzo- 
reicho“; S. 230: „Literatur“ statt ,,Litte- 
ratur“; S. 257: „Loreley“ und „Lore- 
Ley“; im Inhaltsverzeichnis ..Starke“ 
statt „Stacke“; III, S. 203 Zeile S von 
unten: „dass er der Gedanke das Ele- 
ment seines Lebens war“ (das „er“ muss 
gestrichen werden); S. 431: „Achilleus 
Waffen“ (Achilleus ohne Apostroph); 
S. 477: „Liebet ihr nicht, stolze Schö- 
nen“ statt „liebtet“ etc. „ , 

Dr. Bliedner. 



•) ob iu dom Uhlandschou (iedicht „Hör Tber- 
fall im Wildbad* die Slropbe ^Ktu ilügdlein 
mag mau schrecken* etc. wegxulawen ist, wie 
der VerfaMer gethou (11, 223), oder ob sie bei* 
behalten werden kann, wie in dou ineiBtcu Lese- 
büchern gebehieht, trüber lässt sich streiten. 
Dass sich die Worte der li. Stropbe niog 
noch werden Rat* besser an die fragl. Strophe 
Buschiiessen, als au die 10., ist wohl sicher. 



VIII. 



A. E. Zwitzers, Kudmn. Nach MOl- 

lenhoff und Martin verkürzte Ausgabe 
mit grammatischer und metrischer Ein- 
leitung und Wörterbuch. Für Schulen 
und zum Selbstunterricht. Hannover, 
Hahn’sche Buchhandlung 1881, 94 S. 

Wo die nötige Zeit vorhanden ist, mit- 
telhochdeutsche Dichtungen in der Ur- 
sprache zu lesen, ist das Werkchen ein 
gutes Hilfsmittel. Die Einleitung ent- 
hält das Wichtigste über mittelhoch- 
deutsche Aussprache, Verskunst und 
Grammatik. Doch dürften sich dabei 
noch manche Erläuterungen des Lehrers 



nötig machen; so erfährt man S. 8 nicht, 
worin eigentlich das Wesen der Redupli- 
kation beruht, man weiss nicht, warum 
Verba wie blasen, scheiden, rufen etc. 
reduplizierende heissen. Es ist aber ganz 
gut, wenn auch dem Unterrichte noch 
etwas zu thun übrig bleibt, oder wenn 
wenigstens einiges Nachdenken erforder- 
lich ist, um zum Verständnis zu gelangen. 
Die Anmerkungen zu dem auf etwa ein 
Viertel verkürzten Texte sind auch 
meistenteils nicht in usum Dcluhini; sic 
sind oftmals in Frageform gekleidet, um 
den Schüler selbst das Richtige finden 
zu lassen, Gleichwohl halten wir noch 
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viele der Anmerkungen für überflüssig; 
so wenn 8. 18 sin erklärt wird durch 
„vor ihm“; S. 19 hovereise durch „Reise 
an den königl. Hof‘; S. 22 zeinem durch 
„ze einem“, während schon S. 16 zeiner 
durch ze einer erklärt wurde; 8. 26 ist 
ez der wille min durch „bin ich damit 
einverstanden“; 8. 44 des ta(jes durch 
„Tageslicht“; 8. 69 der ich mit mtnen 
friunden gerne enbaere durch „deren 



ioh, wenn’s möglich wäre, lieber entbehrte“ 
u. B. w. Die Angabe der Hebungen durch 
einen von rechts nach links gehenden 
Strich ist bei der I, (V.) äventiure ge- 
schehen, hier aber mit grosser Genauig- 
keit. S. 8 ist nicht abzusehen, weshalb 
bei einigen Verben die Präsensform auf 
en statt auf e lautet, und 8. 14 muss in 
stehen statt in. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 



IX. 



Chr. Ufer, Lehrer in Eberfcld, Die er- 
ziehliche Bedeutung des Unterrichts 
im .411gemeinen und des Geschichtsun- 
terrichts im Besondern. Neuwied und 
Leipzig 1881. 

Das Schriftchen stellt sich uns dar als 
ein erweiterter Konferenz-Vortrag, gewid- 
met den Abiturienten des Seminars, um 
anzuregen zum pädagogischen Weiterstu- 
dium. Der Verfasser bekennt sich in der 
Einleitung als einen Anhänger Herbarts. 
Derselbe hat sich .aber nicht nur in der Lit- 
teratiir der herbartischen Schule, welche 
einen immer bedeutenderen Umfang anzu- 
nehmen beginnt, sondern auch in anderen 
Kreisen tüchtig umgesehen. Ausgehend 
von dem Ziel der Erziehung bespricht dor 
Verf. den Begriff des erziehenden Unter- 
richts. Mit Recht weist er darauf hin, 
dass dieses Wort zwar viel gebräuchlich 
und in vieler Munde ist, dass cs aber 
ebenso oft nur als blosse Phrase auftritt. 
Um den Begriff recht zu verstehen, muss 
man sich zunächst vertiefen in die psycholo- 
gischen Bedingungen des Unterrichts. 
Man muss diesen selbst in die innigste 
Beziehung setzen zu den Lehren, die 
uns die Psychologie über das naturge- 
mässe Wachsen und Reifen des kindlichen 
Geistes giebt. Jeder Schritt, den der Er- 
zieher bei seinem schwierigen Geschäft 
unternimmt, muss sich zurUckführen lassen 
aufgewisse, unumstössliehe Grundsätzeder 
Psychologie. Es darf nicht so sein, dass erat 
die Lehre vom Unterriehtgegeben und dann 
hinterdrein ein beliebiger Abriss irgend 
einer Psychologie angeheftet wird — nur 
um sagen zu können, der Unterricht muss 
mit dor Psychologie Zusammenhängen. 
Das ist eitel Schwindel und Spiegelfechte- 
rei. Dieherbartische Schule häU sich davon 
fern, sie sucht mit dem Worte : der Unter- 
richt soll erziehen, wirklich Ernst zu 



machen und bemüht sich fortwährend, den 
Unterricht bis ins einzelne hinein auszu- 
bauen auf Grundlage der Psychologie. 
Das ist das sichere Fundament, dessen sie 
sich rühmen kann, während alle die, 
welche n ur auf Erfahrungbauen, schwan- 
kenden Grund unter den Füssen haben. 
Man vergleiche beispielsweise die Lehre 
von den formalen Stufen mit den Anwei- 
sungen, die aus der empirischen Schule 
stammen. Wer sich eingehend und gründ- 
lich mit der ersten beschäftigt, wird gar 
bald merken, eine wie feste Position er un- 
ter seine Füsso bekömmt und welche Frei- 
heit zugleich in der Bewegung 1 Er tappt 
nicht mehr unsicher suchend, nein, von 
jedem Schritte, den er timt, kann er Rechon- 
sehaft ablegen. Sein Wollen und sein Thun 
stimmt völlig überein — so erst kann er 
die innere Freiheit gewinnen. 

Im Mittelpunkt des erziehenden Unter- 
richts steht die biblische- und die Profan- 
Geschichte. Ueber die Stellung des Ge- 
schichtsunterrichts herrschte bisher 
noch vielfach Unklarheit. In der Erzieh- 
ungsschule ist ihm dor Platz genau be- 
stimmt: er ist Gesinnungsunterricht. Mit 
diesem Wort eröffnet sich eine reiche Per- 
spektive. Wer dieselbe bis in die einzel- 
nen Pfade verfolgen will, dem empfehlen 
wir die ausgezeichnete Arbeit von Zillig 
im XIV. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik, die auf längeren, 
ernsthaften Studien beruht. In der Schrift 
des Herrn Ufer sind die grundlegenden 
Gedanken im wesentlichen berührt. Frei- 
lich sind seit dem Erscheinen derselben 
gerade über den Geschichtsunten'icht in 
dor horbartsehen Schule hervorragende 
Arbeiten erschienen, wie die eben erwähnte 
von Zillig; dann von Thrändorf, Göpfert 
u. A. — 

Die Schrift des Herrn Ufer will, wie 
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schon erwähnt, den Seminar-Abitnrienten 
als Anreizung zum pädagogischen Weiter- 
Btudium (lienen. Zu diesem Zweck enthält 
der Anhang noch eine Reiheanderer Bücher 
und Zeitschriften, welche zum Studium em- 



pfohlen werden. Möchte das Büchlein des 
HerrnUfer in der heranwachsenden I.iehrer- 
welt recht weite Verbreitung finden, auf 
dass OS seine Bestimmung erfülle! 

Eisenach. W. Rein. 



X. 



Bei dem Schluss dieses Heftes fällt 
uns eine Brochure in die Hand, welche 
wir unseren Freunden auf das angelegent- 
lichste empfehlen: 

Das Seminarium Praeceptorum 
an den Francke’schen Stif- 
tungen zu Halle. Ein Beitrag zur 
Lösung der Lehrerbildungs-Frage von 
Dr. 0. Fr ick, Direktor der Francke- 
schen Stiftungen. (Halle, 1883.) 

Das Seminarium l^eceptornm ist durch 
den derzeitigen Director, Dr. 0. Fr ick, 
wieder ins Leben gerufen worden, ln 
der genannten Brochure giebt er Auf- 
schluss über die (Tcsehichto dieses Semi- 
nars und über die jetzige Thätigkcit in 
demselben. Dieser Bericht wird von der 
Herbartscheu Schule allerseits auf das 
freudigste begrüsst werden. Das, wofür 
die Herbartiancr immer und immer wieder 
— und wie oft vergeblich — eingetreten 
sind, nämlich für eine gründliche, ge- 
wissenhafte, ]iädagogische Vorbereitung 
der Lehrer auch für die höheren Schulen, 
ist hier mit Ernst und Beschick ange- 
fasst und in überzeugender Weise den 
beteiligten Kreisen, namentlich den Staats- 
Regierungen, nahe gelegt worden. Die 
Brochure des Herrn Dr. Frick hat da- 
bei den Vorzug, dass sie nicht bloss die 
theoretische Brundlegung, sondern zu- 
gleich ein Beispiel für die praktische 
Ausführung giebt. Die Vorschläge tind 
Ideen des Henn Dr. Frick stehen 
nicht bloss auf dem Papier, sondern 
sie haben sich bereits innerhalb des 
Rahmens der Franckesehen Stiftungen 
bewährt. Die Gegner aller pädagogischen 
Vorbildung für die Lehrer der höheren 
Schulen — und ihre Zahl ist nicht ge- 
ring — können daher nicht leichtlieh 
über die gebrachten Vorschläge hinweg- 
gehen. Es sind dieselben zu gut funda- 
inentiert und in der Praxis als äusserst 
fruchtbar enviesen. — 

Der Tod des unvergesslichen Ziller 
hat eine grosse Lücke in unsere Reihen 
gerissen. „Das Eingehen des Seminars 
und der Übungsschule in Leipzig wird 



von uns allen aufs tiefste beklagt. Da 
erschien mir das Wiederauftdühen des 
Seminars in Halle als ein schöner 
Hoffnungsstrahl auf zukünftige, bessere 
Zeiten. Solche Bundesgenossen aus der 
Zahl der Lehrer an höheren Schulen 
thun uns wahrlich not. Sie fehlten uns 
bisher nur zu sehr. Auf die Gründe, wie 
dies kam, brauche ich nicht einzugehen; 
sio liegen offen zu tage und schienen bis- 
her unumstösslich zu sein. Jetzt haben 
dieselben durch Herrn Dr. Frick einen 
gewaltigen Stoss erlitten, einen Stoss, 
der, wie wir hoffen, auch nachhaltig ge- 
nug sein wird, um die hochwichtige Frage 
in das rechte Geleise zu bringen und da- 
rin zu erhalten. 

Die Schrift des Herrn Dr. i’rick i.st 
für uns aber auch deshall) interessant, 
weil sie mehrfach in anerkennender 
Weise auf die Thätigkeit der Herbarti- 
schen Schule Rücksicht nimmt. Elienso 
begrüsst Herr Dr. Frick mit besonderer 
Freude, dass unter den für die nächste 
Dircktorenkonferenz der Provinz Sachsen 
(Pfingsten 1883) ausgewählten Themen 
auch die Frage sich befindet: „ln wie 
weit sind die Hcrbart-Ziller-Stoy- 
schen didaktLschen Grund.sätze für den 
Unterricht an den höheren Schulen zu 
verwerten?“ Wurden sich die beteiligten 
Herren mit derselben Liebe und Sorg- 
falt dem Studium der Schriften und Auf- 
sätze aus der Herbartischen Schule hin- 
geben, wie es Herr Dr. Frick gethan 
hat, so würde die Antwort gewiss für 
die Herbartischen Ideen und Vorschläge 
günstig ausfallen. Denn dieselben sind 
trotz der „dunkeln Sehulsprache“ (sieho 
hierüber Barths Erziehuugsschule) von 
siegender Gewissheit. Man mtiss sich 
nur in dieselben vertiefen und nicht 
bloss an ihnen nasehen, wie cs leider so 
vielfach geschieht. 

Auch dies rechnen wir Herrn Dr. Frick 
hoch an, dass er wiederholt auf die Arbeit 
der Volkssehulpädagogik in ehrender 
Weise hinweist. Es sind solche Stimmen 
aus dem Kreise der Gymnasialpädagogik 
selten genug. Kur hätten wir gewünscht, 
dass er der ausgezeichneten Arbeiten 
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des Herbartianers Dörpfeld auf dem 
Gebiet des Volkssehiilwesens Krwähimng 
gcthan. (Ein Verzeichnis der Uörofeld- 
sehen Schriften findet sich in dessen 
..Leidensgeschichte der Volksschule“, 
Bannen 1882, Seite 311 f.) Ebenso 
scheint dem Herrn Verfasser die „Theorie 
und Praxis des deutschen Volksschul- 
nnterrichts" (bis jetzt 6 Bünde, Dresden, 
Bleyl & Kaemmerer) nicht bekannt zu 
sein. — 



Im übrigen sehliesson wir uns der 
Besprechung des Frickschen Büchleins 
in No. 2.Ö.Ö der Kreuzzeitung au, und 
empfehlen nochmals unseren Freunden 
die Lektüre desselben aufs wärmste. 
Über die Wichtigkeit der Sache brauche 
ich ja nichts zu sagen. Dieselbe ist in 
unseren Kreisen längst schon anerkannt 
und häufig besprochen worden. 

Eisenach. W. Rein. 



IV. Anzeigen. 

I. 



Humboldt, Monatsschrift für die ge- 
samten Naturwissenschaften , heraus- 
gegeben von Dr. G. Krebs. Stuttgart, 
Enke. 12 Jt. 

Das 7. Heft d. J. enthält nachste- 
hende Original- Aufsätze: 

Dr. Fr. Heinckc; Blicke in das Leben 
der nordischen Meere. I)r. Th. Stein: 
Die neuesten Fortschritte der Telephonie. 
(Mit Abbildungen.) Prof, Dr. Samuel: 
Die Post im Gouvernement Asti'achan im 
Winter 1878—79. Prof. Dr. August 
V'ogcl: Reizwirkungen im Tier- und 
Pflanzenreich, Oberlehrer F. Henrich: 
Korallcnbauten. (Mit Abbildungen.) Dr. 
G. Schulz : Das Naphthalin, fngenieur 
Th. Schwarze: Dr. Bjerknes hydrody- 
namische Versuche. (Mit Alibildnngen.) 
•lulius Römer: Interessante Kinder der 
siebenbürg. Flora. (Mit Abbildungen.) 

Das 8. Heft enthält nachstehende 
Original-jlrtikol: 

Dr. Carl (Jhun : Charles Darwin. (Mit 
Abbildung.) Prof. Dr. C. B Klunzinpr: 
Leber Brutpflege bei Reptilien und Lur- 
chen. Dr. Philipp Biedert: Die Disku.s- 
sion über Kinderernährung auf der Salz- 
burger Natui forscherversammlung. Ober- 
lehrer Dr. Georg Krebs: Die dynamo- 
elektrischen Maschinen. Dr. Wilhelm 
Schauf: Die geologische Landesunter- 
suehung in Preussen. Dr. Fr. Heincke: 
Blicke in <ias Leben der nordischen 
Meere. 11. (Mit Abbildungen.) Dr. H. 
Reiehenhach : Die Entdeckung der Tu- 
berkulosebacillen durch Dr. Robert Koch. 
Dr. H. Vogel: Das Bier. Eine kultur- 
historische Studie. 



Das 9. Heft bat nachstehenden Inhalt: 

Prof. Dr. G. II. Th. Eimer: Bruch- 
stücke aus Eidechsen-Stndien. (Mit Ab- 
bildungen.) Prof Dr. S. Günther: Die 
sichtbaren und fühlbaren Wirkungen der 
Erdrotation. (Mit Abbildungen.) Prof 
Dr. Oskar Fraas: Der Ijindwurm in Sage 
und Wahrheit Dr. Theodor Petersen: 
Zur Metallurgie des Nickels und Kob.alts. 

Das 10. Heft hat n.aehstehonden Inhalt; 

Prof Dr, S. Günther: Die sichtbaren 
und fiihllmren Wirkungen der Erdrota- 
tion. 11. (Mit Abbildungen.) Oberlehrer 
Dr. Georg Krebs: Die dvuamo-elektrischen 
Maschinen. (Mit Abbildungen.) Dr. 
Kobelt: Die ältesten Landschnecken. 

(Mit Abbildungen.) Dr. Fr. Heincke: 
Blicke in das Leben der nordischen Meere. 
(Mit Abbildung.) .lulius Römer; Interes- 
sante Kinder der siebenbürg. Flora. (Mit 
Abbildungen.) 

Das II. Heft enthält nachstehende Ori- 
ginal-Aufsätze: 

Prof Dr. Robert Hartig: Die Pilze als 
Feinde des W'aldes. Prof. Dr. G. H. Th. 
Eimer: Bruchstücke aus Eidechsenstudien. 
(Mit .Abbildung.) Herrn. Jordan ; Bestän- 
digkeit oder Ünbeständigkeil der Conti- 
nente. (Mit einer Karte.) Julius Lip- 
pert; Die Spuren der „Zuchtwahl“ auf 
dem Schmettcrlingsflügel. (Mit Abbil- 
dungen.) Dr. J. van Beller; Die Wetter- 
prognose und ihre Nutzbarmachung. Dr. 
Ph. Biedert: Die Diskussion über Kin- 
derernährung auf der Salzburger Natur- 
forscherversammlung. U. 



Digitized by Google 




u 



II. 



Deutsche Böcherei, Breslau, Druck 
und V'erlag von S. Schottländer. 
6 Hefte. 1882. 

Die „Deutsche Bücherei“ will eine 
gediegene und unterhaltende Lektüre in 
zwanglosen Heften bieten, welche Auf- 
sätze aus allen Zweigen der Littcratur, 
Kunst und Wissenschaft von hervor- 
ragenden deutschen Schriftstellern in 
geschmackvollster Ausstattung enthalten. 

Ks liegen uns die ersten sechs Hefte 
vor. 

1. Heft, Carriere, Geschmack und Ge- 

wissen. GO /S|. 

2. „ Ebers, Mein Grab in Theben. 

60 rdf. 

3. „ Hertz, Die Sage vom Parziv.al 

und dem Gral 75 /S|. 

4. „ Lindau, Ferd. L.assalles letzte 

Rede. 50 ,S|. 

5. „ LUbke, Die Kunst und der 

Kaufmann. 50 ,S|. 

6. „ Vogt, Ein frommer .Angriff auf 

die heutige Wissenschaft. 60 .Si- 
Wir können diese gediegenen und 
unterhaltenden Aufsätze auf das wärmste 
empfehlen. Die Sammlung „Deutsche 
Bücherei“ hält durchaus, was sie ver- 
spricht. Der Preis ist bei der sehtinen 
Ausstattung ein sehr billiger. 

Carriere, der berühmte Ästhetiker, 
führt uns ein in die nahen Beziehungen, 
welche zwischen Ethik und Ästhetik 
herrschen, naehweisend, wie sowohl das 
ästhetische, als auch das sittliche Gefühl 
subjektiv sind und individuelle Berech- 
tigung haben, wie es zugleich Normen 
für Geschmack und Gewissen giebt, wie 
sie bildbar sind und gebildet werden 
sollen, und wie wir nach der Idee des 



Vollkommenen, zu der wir uns erhel>en, 
das, was ihr widerspricht, geschmacklos 
oder gewissenlos nennen, — Der be- 
kannte Ägyptolog Ebers erzählt uns in 
anschaulicher Weise von seinem Aufent- 
halt in der grossen Todonstadt Theben, 
von seinen Forschungen, von dem Leben 
und Treiben der Bewohner. W. Hertz 
erzählt und erklärt die Sage von Parzi- 
val, wie sie Wolfram v. Eschenbach uns 
gegeben hat, indem er zugleich die bez. 
Quellen in der altfranzösiscnen Epik nach- 
zuweisen versucht. Der Aufsatz bean- 
sprucht heute ein doppeltes Interesse, da 
durch die Schöpfung Richard Wagners 
die Aufmerksamkeit von neuem auf die 
Eschenbachschc Dichtung gelenkt ist. 
P. Lindau giebt die letzte Rede Lasalles, 
die derselbe in Düsseldorf im Sommer 
1864 zu eigner Verteidigung gehalten 
hat. Dieses vierte Heft der Sammlun» 
ist hochinteressant, indem wir duren 
dasselbe einen Blick in die geistige 
Werkstätto des Schöpfers der Sozial- 
demokratie zu thun vormögeu. W. Lübke 
durchbiuft im fünften Heft die Geschichte 
der Kunst, die Einflüsse naehweisend, 
welche dieselbe durch den Kaufinann- 
resp. durch den Bürgerstand erfahren 
hat. Im sechsten Heft fuhrt uns Karl 
Vogt mitten in den Streit, welcher sich 
über die Vivisektion erhoben hat und 
wie er namentlich in England aufs hef- 
tigste geführt wird, ein. Er schliesst 
mit der Hoffnung, dass man in Deutsch- 
land, der Schweiz, Frankreich und Ita- 
lien die Wissenschaft immer so hoch 
halten werde, dass man nie versuchen 
werde, ihr at)gcschmackte und unver 
nünftige Fesseln anzulegen, wie es in 
England geschehen ist. — 



III. 



Das Wissen der Gegenwart. 

Deutsche U niversal-Bibliothck 
für Gebildete. Verlag von G. Frey- 
tag in Leipzig. Preis des einzelnen 
Bandes 1 Jt. 

Das vorliegende Sammelwerk, welches 
auf 2—300 Bände berechnet ist, will die 
Aufgabe lösen, dem Gebildeten auf jedem 
einzelnen Gebiete, wie auf dem Gesamt- 
gebict der VV'issenschaft vom Standpunkt 
der heutigen Forschung aus befriedigende 
Aufklärung, Belehrung und Anregung zu 
bieten. 



In rascher Reihenfolge brachte die 
Deutsche L’niversal-Bibliot hek in 
drei Bänden die Geschichte des 30- 
jährigen Krieges vouGindely, eine 
ausgezeichnete Arbeit, drei interessante 
naturwissenschaftliche Publikationen: Die 
Witterungskunde von Klein, die 
Insekten und die Verwandlungen der 
Tiere von Taschenberg, endlich eine 
auf langjähriger, persönlicher Erfahrung 
beruhende Darstellung des .Austral- 
kontinents und seiner Bewohner 
von Dr. K. E. Jung, 

Die uns vorliegenden 7 Bände befrie- 
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digcn in hohem Mafse und erwecken die 
besten Erwartungen für den Fortgang 
des gross angelegten Unternehmens, 
welches wir auf das angelegentlichste 
empfehlen. 



Der Preis (pro Band, eleg. gebunden, 
1,Ä) ist ein oeispiellos billiger, zumal 
die einzelnen Bände auch zahlreiche, 
gut ausgeführte Holzschnitte enthalten. 



IV. 



M. Sterner, Die Jlethodik der Volks- 
sehule unter Berücksichtigung der 
Schulhygiene und Schulzucht. Strau- 
bing 18S3. 520 S. 

Der Verfasser sagt in der Vorrede, er 
habe eich bestrebt, den Erziehnngszweck 
des Unterrichts immer und überall in 
den Vordergrund zu stellen. Es sei nicht 
seine Absicht gewesen, der Methodik neue 
Bahnen anzuweisen und sich den Ruf der 
Originalität zu enverben , sondern der 
Verfasser wollte das Bewährte sammeln, 
es mit seinen eigenen Erfahrungen be- 
reichern und sieh dadurch nützlich er- 
weisen. 

Hiermit ist der Standpunkt des Ver- 
fassers hinreichent gekennzeichnet. Er 
bewegt sich üboral in den alten, ans- 
gefahrenen Geleisen. Von der durch 
Ziller angebahnten Reform des Unter- 
richtswcseiis und die darauf bezüglichen 
neueren Schriften scheint der Verfasser 
nichts zu kennen ; ebensowenig merkt man 
von dem psychologischen Standpunkt des 



Verfassers ehvas. Die Worte, man müsse 
„den Erziehungszweck des Unterrichts 
immer und überall in den Vorderpund 
stellen“ erscheinen geradezu als Phrase. 
Ein Rezensent sagt von dem Buch; Sämt- 
liche Fächer sind mit Fleiss, Umsicht und 
Geschick bearbeitet und bringen alle me- 
thodischen Fortschritte der Neuzeit zur 
Geltung, so weit sie echt und nützlich sind.“ 
Auchdieser Rezensent scheint von den ..me- 
thodischen Fortsidiritteu derNcuzeit“ keine 
Ahnung zu haben. Derselbe Rezensent 
sagt übrigens auch ; ,.Das Buch sorgt für 
eine musterhafte Praxis, ist ans der 
Praxis herausgowachsen und in der Praxis 
erprobt.“ Ein anderer Kritikus meint, die 
„ä ernfinftigkeit und Gemessenheit in der 
Methode werde durch dasselbe nngemein 
gefördert werden.“ Wir sind so ver- 
messen, vor der Hand daran zu zweifeln, 
indem wir unter ..Methode“ kein, wenn 
auch noch so fleissig znsammcngol)rachtes, 
Sammelsurium guter oder 8ehle<;hter Re- 
zepte für den Unterricht verstehen. 



V. 



H. Schütze, Auslese aus den Werken 
berühmter Lehrer und Pädagogen des 
Mittelalters. Gütersloh 187f), 1880. 

Das erste Heft enthält Gereons Traktat 
von der christlichen Kindererziehung; 
das zweite Rabanus Mannis, die sieben 
freien Künste ; das dritte Briefe an Karl 
den Grossen, dessen Söhne n. a.; das 
vierte enthält: 1. Gespräch des jungen 
hochedlen Königssohns Pippin mit sei- 
nem Lehrer Albinns. 2. Von der Natur 
der Seele; das fünfte: Karl der Grosse: 
Verordnungen und Briefe, nebst einem 
Anhänge. 

Wir begrüssen dies Unternehmen, 
ebenso wie das von Israel-Zsohopau, mit 
Freuden, da es das Studium der Quellen 
wirksam zu unterstützen vermag. Wir 
sind entschiedene Gegner der sogenann- 
ten Leitfäden, die vielmehr Leidfäden 



sind, da sie als Eselsbrücken nichts wie 
Unheil — als da ist Denkfaulheit, mecha- 
nisches Auswendiglernen und sinnloses 
Einpaucken etc. — in die Welt gesetzt 
haben. Jeder Vernünftige weise, dass 
die Vertiefung in Eines besser ist, als 
das Heruninaschen an tausenderlei. Die 
sogenannten Leitfäden der Geschichte der 
Pädagogik sind nur zu sehr geeignet, 
dieses Herumnaschen nebst obligatem 
Dünkel gross zu ziehen, von den Quellen 
aber zu entfremden. Die hat man nicht 
nötig zn studieren, wenn man den Leit- 
faden hat. Daher auch unter den Lehrern 
die erschreckende Unkenntnis der Quel- 
len. Bisher konnte als Entschuldigung 
die Unzugänglichkeit derselben gelten. 
Das zieht aber jetzt nicht mehr. Man 
möge also die dargebotenen Hülfsmittel 
fleissig benutzen! 
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Wolter, Lebensbilder und Chnrakter- 
züge der hohenzollerschen Fürsten seit 
dem 30jährigen Krieg. Gütersloh 1882. 

Die Gesinnung ist gut, aus der das 
Büchlein geflossen: Es will treue Liebe 
zu Kaiser und Reich in den Herzen der 
Jugend entflammen. Es enthält auch viel 
brauchbaren Stoff für den Geschichts- 



unterricht der Volksschule und giebt in 
der Einleitung gesunde Winke für die 
Erteilung des Geschiehtsunterriehts neben 
mancherlei Falschem. Wir empfehlen 
dem Verfasser das Studium des Auf- 
satzes von Zillig, über elementaren Ge- 
achiehtsunterricht. im XIV. Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 



VII. 



Zoglin, in deinem Lichte sehen wir das 

Licht. Gütersloh 1881. 

Der A'erfasser, Vorsteher der K. Prä- 
pnrandenanstalt in Massow, den Be- 
suchern der Scminarlehrerversammlungen 
wohl bekannt, will uns pädagogische 
Aphorismen in seinem Btn-hlein gehen. 
„Sie machen keinen Anspnich darauf, 
neue, originelle Gedanken und Wahr- 
heiten darzubieten; sie -sind dem Verfas- 
ser im Laufe der Jahre bei seinen stillen 
Meditationen, zumeist bei der Beschäf- 
tigung mit dem lieben Bibelbuche, mit 
den Schriften des Waudsbcckcr Boten, 
des Magus im Norden ii. a. entstanden 
und möchten bei der dermaligen Viel- 
geschäftigkeit und Unruhe auf allen Ge- 
bieten — auch auf dem pädagogischen 
Felde — in anspruchsloser Weise zu der 



rechten Stille und Sammlung auregen, 
die insbesondere den Lehrern so heilsam 
und nötig ist.“ 

Das Buch ist mit Wärme geschrieben, 
aller der Standpunkt des Verfassers ist 
vielfach ein zu eng begrenzter, ja sogar 
beschränkter. Alles, was auf dem Gebiet 
der Pädagogik sieh nicht in streng kirch- 
lichen Formen bewegt, wird in einen 
grossen Topf geworfen und als sogenannte 
moderne Püdagiigik, naturalistische Pä- 
dagogik, eine Pädagogik, die ihren Bil- 
dungsstoff angeblich (!) gcmäfs den For- 
derungen einer wissenschaftliehen Psy- 
chologie auEwählen will, venvorfen. Der 
Verfasser möge doch bedenken, dass er 
damit auch die Arbeiten eines Dörpfeld, 
eines Ziller u. A. verurteilt. Werbleibt 
aber dann als äehter, christlicher Päda- 
gog noch übrig? 



vm. 



0. Förster, Das erste Schuljahr. Theo- 
retisch-praktischer Lehrgang für Leh- 
rer und Lehrerinnen etc. Leipzig 1882. 

Das Buch stellt sich dar als ein Ver- 
mittlungsversuch zwischen der Herbart- 
Zillersehen und dem in der Volksschule 
üblichen Lehrgang. Wir können einem 



solchen Verniittlungsversuch von unserem 
Standpunkt nicht beistimmen, weil wich- 
tige didaktische Wahrheiten dadurch ver- 
dunkelt werden, erkennen aber gerne an, 
dass die Arbeit eine fleissige und ge- 
wissenhafte ist, die immerhin viel Segen 
stiften kann. 



IX. 



J. Saatzer, Das erste Schuljahr. Spe- 
cielle Methodik etc. Prag 1881. 

Inhalt: 1. Vorübungen für den Sprach- 
unterricht. 2. Anschauungs - Unterricht. 



3. Das Schreih-Lesen. 4. Das Rechnen. 
6. Gesang. Worin die Berechtigung zum 
Erscheinen dieses Büchleins gesehen wird, 
vermögen wir nicht anzugeben. 
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